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Estimado/a lector/a,

Antes de que inicies la lectura y comiences a profundizar en cada uno 
de los capítulos, quiero darte la bienvenida y compartir contigo el 
contexto en el que este libro ha sido ideado y realizado.

El presente libro, “Aspectos éticos y pedagógicos de los datos y la tec-
nología en Educación”, surge de algunos interrogantes que nos ha 
suscitado nuestro trabajo de investigación en la Educación Supe-
rior. Puntualmente, a raíz del desarrollo del proyecto “Análisis de los 
efectos de la provisión del feedback soportado por tecnologías digitales 
de monitoreo sobre las competencias transversales – e-FeedSkill-” (AEI/ 
PID2019-104285GB-I00), nos hemos cuestionado qué lugar tenían los 
debates sobre la tecnología, pero particularmente el uso de los datos 
en la comunidad.

Este proyecto se planteó como objetivo explorar las oportunidades 
y los desafíos del uso de herramientas de monitoreo para la mejora 
de la competencia de aprendizaje autónomo. Para ello, se diseñaron 
y crearon dos herramientas digitales: un chatbot-tutor y un panel de 
analíticas de aprendizaje para el estudiantado. Es en el propio proceso 
de diseño que ya comenzamos a preguntarnos sobre la fundamenta-
ción pedagógica de estas herramientas; pero luego, con su implemen-
tación y la evaluación de su utilización, estás cuestiones siguieron 
complejizándose.

El encuentro con esta experiencia nos llevó a reflexionar sobre qué 
y cómo estábamos trabajando con los datos y las tecnologías en el 
ámbito de la Educación Superior, pero sobre todo por qué, para qué; 
y lo que es más importante, quiénes y cómo estábamos implicados.

Creímos, entonces, que era fundamental abrir espacios de diálogo 
sobre todo ello. Con este fin, dimos lugar a una serie de cápsulas 
formativas en dónde tuvimos el placer de dialogar sobre estos temas 
y ofrecer a toda la comunidad espacios de reflexión abiertos sobre 
la tecnología y los datos en el ámbito educativo. La participación y 

 https://www.ub.edu/digital-feedback/aspectos-eticos-y-pedagogicos-de-los-datos-y-la-tecno-
logia-en-educacion/
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recepción de la propuesta evidenció la importancia y la necesidad de 
que estos espacios existan y se sostengan, no solo en el ámbito de la 
comunidad educativa y académica, sino también para toda la ciuda-
danía. 

Vivimos inmersos/as en mundo digital, tecnológico y datificado, y es 
por ello por lo que no deberíamos dejar de hacernos algunas pregun-
tas fundamentales. Este libro busca expandir este espacio de diálogo 
y reflexión.

El Grupo de Investigación Learning, Media & Social Interactions (LMI) 
de la Universitat de Barcelona publica la colección Transmedia XXI con 
el objetivo de potenciar la reflexión sobre la educación y la sociedad 
en red, desde una perspectiva social, abierta y compartida, permitien-
do la transferencia y difusión de conocimiento en idioma castellano. 
Todos títulos de la colección, incluyendo este libro, pueden encontrar-
se en papel en las bibliotecas de educación y comunicación, y además 
cada uno se publica en abierto y gratuitamente, permitiendo su des-
carga.

En “Aspectos éticos y pedagógicos de los datos y la tecnología en Edu-
cación”, hemos recopilado los contenidos de cada una de las cápsu-
las formativas, donde cada autor/a ha actualizado y profundizado en 
los temas que había abordado. Además, entendiendo la complejidad 
del debate en torno a las inteligencias artificiales generativas, hemos 
sumado un capítulo que profundiza sobre esta temática. 

Encontrarás que cada capítulo tiene su propia identidad. Como 
editora he intentado mantener la diversidad de estilos, voces y formas 
de transmitir los conocimientos, ideas y experiencias de cada autor y 
autora. De esta manera buscamos también reflejar la complejidad de 
abordar aspectos pedagógicos, éticos y legales que tiene la tecnolo-
gía en nuestra cotidianidad. Reconocerás también, en varios capítu-
los, un lenguaje más oral que proviene de los diálogos públicos con 
las autoras y autores de este libro. Quizás, como lector/a, valores la 
posibilidad de leer ideas complejas de una manera más cercana. 
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Esperamos que este libro abra nuevos interrogantes, propicie re-
flexiones y permita cuestionar aquello que muchas veces damos por 
sentado. También esperamos que sea un recurso que pueda contri-
buir a la formación y a la revisión de prácticas educativas, docentes e 
institucionales. Deseamos, entonces, que el diálogo continúe. 

Como editora, deseo que disfrutes la lectura de este libro. 

Ludmila Martins 
Universitat de Barcelona
Learning, Media & Social Interactions (LMI)



Prólogo

Victoria I. Marín 





A
SP

EC
TO

S 
ÉT

IC
O

S 
Y 

PE
D

A
G

Ó
G

IC
O

S 
D

E 
LO

S 
D

AT
O

S 
Y 

LA
 T

EC
N

O
LO

G
ÍA

 E
N

 E
D

U
CA

CI
Ó

N
P

R
Ó

LO
G

O

Victoria I. Marín 
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dad. Doctora con mención europea en Tecnología Educativa, Máster en Tecnología 
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En el contexto de transformación digital en todos los ámbitos de la 
vida, la educación, en sentido amplio y como fenómeno social com-
plejo y multidimensional, tiene también efectos e implicaciones de 
diverso tipo. La irrupción de la inteligencia artificial generativa en el 
contexto educativo nos ha recordado, una vez más, la importancia 
de la ética y la pedagogía en la relación tecnología-educación y el rol 
clave de los datos digitales en nuestra sociedad actual. 

El foco de la práctica e investigación en esa relación tecnología-edu-
cación ha estado a menudo y, especialmente, centrado en cómo apro-
vechar las potencialidades de la tecnología para ponerlas al servicio 
de la educación. 

Desde visiones de la tecnología dominantes de carácter determinista 
o instrumentalista, se ha enfatizado la neutralidad de la tecnología y 
el solucionismo tecnológico para todo tipo de problemas, sin consi-
derar de forma esencial aspectos contextuales y éticos. En esas oca-
siones, a veces, se ha centrado en introducir tecnología en las aulas 
sin propósitos pedagógicos claros. Otras veces se ha invocado al recu-
rrido concepto de personalización del aprendizaje, desde diferentes 
perspectivas.

El considerar la ética en el cuadrante de tecnología y educación lleva 
a plantear otros enfoques más allá del determinismo o instrumen-
talismo tecnológicos. En concreto, se trata de abordar perspectivas 
críticas, donde la tecnología no es neutral y se plantean relaciones 
complejas entre la tecnología y la educación en las que el contexto 
social es clave. Estos enfoques también enfatizan la importancia de 
la agencia humana ante la tecnología. Si bien la ética ha estado pre-
sente desde el inicio del uso de la tecnología en ámbitos educativos, 
apenas ha recibido interés investigador y frecuentemente ha quedado 
en segundo plano o se ha obviado. 

Desde la pandemia COVID-19, estas perspectivas han cobrado un re-
nacido interés a nivel internacional, nacional y local, con voces y si-
tuaciones que han alertado sobre los aspectos éticos del uso de la 
tecnología derivados de la digitalización de forma generalizada, que 
cada vez han sido más visibles. En concreto, la datificación, derivada 
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de la digitalización y objeto especial de este libro, como el proceso 
de transformación de toda realidad en datos que se pueden cuanti-
ficar y procesar y hacerlo con todo lo posible que tiene lugar en un 
contexto educativo, plantea diversos dilemas éticos. Por un lado, se 
aboga por aplicaciones de utilidad al servicio pedagógico de profeso-
rado, alumnado y gestores educativos, como las analíticas de datos, 
que muestran ciertas potencialidades para los procesos de enseñan-
za-aprendizaje y la gestión educativa. Sin embargo, al mismo tiempo, 
la datificación plantea cuestiones problemáticas y dilemas éticos, re-
lacionados con la garantía de la privacidad de los datos, la generación 
de sesgos y mayores desigualdades, etc.

En este sentido, la presente obra es una muestra clara de la cobrada 
importancia de estos cuestionamientos que van más allá del mero uso 
de la tecnología en educación. Estos interrogantes, suscitan y pro-
mueven una reflexión más profunda sobre las enredadas y complejas 
relaciones entre la tecnología, las personas y sus contextos sociales 
(más allá del ámbito educativo), haciendo especial énfasis en aquellas 
relaciones que se vinculan de forma directa con los datos digitales. 

Se consideran aspectos legales, sociales, culturales, pedagógicos, etc., 
incluyendo elementos de justicia social, así como de agencia humana. 
Todo ello desde la perspectiva de que la educación no es un fenó-
meno aislado e individual y que, por tanto, no estamos solos en las 
relaciones tecnología-educación. Debemos tener en cuenta en cuenta 
la importancia de la comunidad (más allá del contexto escolar/acadé-
mico), y muy especialmente del rol del profesorado, de integración de 
todas las partes implicadas, sin olvidar esos contextos que influyen en 
esas relaciones (por ejemplo, políticas, marcos institucionales, cultura 
académica/escolar, etc.), en una dirección o en otra. Es importante 
convivir con la complejidad y los dilemas éticos, que siempre estarán 
presentes en esas relaciones. La diversidad de contextos e identidades 
nos muestran que los modos de uso y apropiación de las tecnologías 
no son únicos ni universales.

Cada una de las personas expertas e investigadoras que han contri-
buido a la obra aporta una perspectiva complementaria y personal 
al objeto del libro, a través de diferentes lentes de carácter teórico 
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o conceptual que permiten interpretar los aspectos analizados en el 
contexto de la transformación digital en sociedad y, más en concreto, 
en la educación. Además, desde sus propias experiencias profesio-
nales, muestran caminos a seguir e iniciativas que van en las líneas 
presentadas y ponen de manifiesto la relevancia de considerar que 
los contextos sociales, políticos, económicos, etc. donde se aplican las 
tecnologías en educación y, por ende, donde se producen situaciones 
de datificación, son diferentes. Con conceptos como justicia social, 
cultura de datos, pedagogía algorítmica, democratización digital, 
capitalismo informacional, educación vigilada, mediaciones algorít-
micas, etc. el conjunto de autores y autoras va desentrañando sus 
propuestas y nos plantea preguntas para reflexionar en estas líneas.

Así pues, a través de los diferentes capítulos del libro, se propone una 
visión amplia sobre qué supone la digitalización desde una mirada 
alternativa y, sobre todo, qué implica la datificación en el contexto 
educativo y cómo se puede abordar desde diferentes perspectivas. 
Además, muy especialmente, el libro busca propiciar la reflexión 
sobre aspectos a menudo invisibles del uso de la tecnología en con-
textos educativos. 

En definitiva, la obra nos anima a adoptar una visión crítica respecto 
a la tecnología y su uso en el aula que contemple tanto los aspectos 
éticos y pedagógicos y que considere buscar equilibrios entre ventajas 
e inconvenientes, riesgos y beneficios, en sus interacciones. Incluso 
que se plantee no utilizar la tecnología, si ello conlleva más perjuicios 
que beneficios en contextos específicos. 

Considerando la importancia de los datos digitales en el actual pano-
rama sociopolítico, se aboga por una competencia digital que aborde 
una concepción amplia y contextualizada y que, sobre todo, enfatice 
la dimensión crítica (competencia digital crítica) y, desde ella, también 
la alfabetización (crítica) en datos. Asimismo, esto no puede quedar 
solo en contextos educativos formales, sino que debe considerar el 
aprendizaje a lo largo de la vida y a personas que aprenden en cual-
quier momento de sus vidas, en contextos educativos no formales e 
informales. 
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En el momento que vivimos de efervescencia de inteligencia artifi-
cial y sus posibilidades en el aula, extiendo una invitación a todas las 
partes implicadas en la educación en sentido amplio a considerar con 
detenimiento los planteamientos que se hacen en este libro. Estos 
seguro que seguirán siendo relevantes en el futuro, para cualquier 
nuevo desarrollo tecnológico.



CAPÍTULO 1

Datos y tecnología en Educación Superior. 
Reflexiones desde la experiencia para mirar al futuro

Ludmila Martins
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1. Introducción

Vivimos en un mundo cambiante y en constante transformación. La 
tecnología está presente en nuestra vida cotidiana, y la interacción 
con esta ha reconfigurado nuestras formas de ser, estar y hacer. Ine-
vitablemente, la educación no es ajena a esto. Desde hace tiempo, 
la educación y, en particular la Educación Superior, está atravesando 
cambios que la conducen a una profunda transformación. Por supues-
to, esto nos presenta un sinfín de oportunidades, pero también nos 
demanda una capacidad de respuesta y afrontamiento a desafíos que 
son realmente retadores. En definitiva, como estudiantes, docentes 
e investigadores/as, pero también como ciudadanos/as, se nos pre-
senta una crisis que habilita oportunidades para reflexionar, revisar, 
cuestionar, pensar, debatir, dialogar, y crear. 

En este capítulo, presento algunas ideas para que desde la experien-
cia podamos habilitar estos espacios que nos permitan reflexionar 
mirando hacia el futuro, entendiendo que somos parte activa de este 
proceso de cambio.

Las experiencias que comparto en este capítulo provienen de dos pro-
yectos de investigación que se han realizado desde la Universitat de 
Barcelona (España). Ambos proyectos han profundizado sobre la im-
plementación de herramientas digitales en el ámbito de la Educación 
Superior. El primero de ellos, ha co-diseñado y desarrollado herra-
mientas digitales con el objetivo de ser implementadas en secuen-
cias didácticas que contribuyan al desarrollo competencial de los y las 
estudiantes. El segundo, y derivado de los resultados del primero, se 
ha propuesto explorar el uso y las expectativas que el estudiantado 
universitario tiene sobre el tratamiento de sus datos de aprendizaje. 

Desde hace ya unos años, las instituciones educativas han comenzado 
a hacer uso de datos para responder a demandas culturales, sociales y 
económicas (Daniel, 2017). Sin embargo, aún queda mucho por hacer 
con respecto a nuestros conocimientos sobre sus alcances, riesgos y 
limitaciones. 
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2.	 Dos proyectos, múltiples interrogantes

Uno de los usos, entre otros, que se está realizado de los datos en edu-
cación es el de las analíticas de aprendizaje. Estas son definidas como 
la “medición, recopilación, análisis y presentación de datos sobre los 
estudiantes, sus contextos y las interacciones que se generan, para 
comprender el proceso de aprendizaje que se está desarrollando y 
optimizar los entornos en los que ocurre” (Siemens y Gašević, 2012, 
p. 1). 

Poco a poco se está abriendo el debate sobre aspectos críticos en 
contextos de aprendizaje, tales como la naturaleza de los datos, las in-
ferencias que se hacen a partir del análisis de estos, cuáles son datos 
relevantes para el estudiantado y sus efectos en el aprendizaje. En 
España, aún hay grandes desafíos por abordar respecto al uso e im-
plementación de las analíticas de aprendizaje (Muñoz-Merino et al., 
2022). Asimismo, en términos globales, el Big Data ha revolucionado 
la investigación demandado nuevas infraestructuras, reconfiguracio-
nes éticas, nuevos estándares de datos y procesos, entre otros aspec-
tos relevantes (Cope y Kalantzis, 2015). 

Por todo ello, es fundamental investigar sobre cómo los datos y las 
tecnologías digitales pueden ser una fuente de información útil para 
la comunidad educativa, pero, además es imprescindible que estas 
investigaciones estén enmarcadas en un análisis crítico sobre lo que 
estas herramientas pueden aportar a la educación. En este contexto, 
desde la Universitat de Barcelona, hemos liderado dos proyectos de 
investigación que buscaban explorar el potencial, pero también las 
limitaciones que las herramientas digitales de monitoreo presentan 
el proceso de aprendizaje de nuestros estudiantes.

2.1.	 Análisis de los efectos de la provisión del feedback 
soportado por tecnologías digitales de monitoreo sobre 
las competencias transversales [E-feedskill]

Este Proyecto I+D (PID2019-104285GB-I00) financiado por el Ministe-
rio de Ciencia, Innovación y Universidades, y la Agencia Estatal de 
Investigación (MCIN/AEI/ 10.13039/501100011033), tenía como obje-
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tivos: (a) evaluar los efectos de la aplicación de prácticas de feedback 
sobre las competencias transversales genéricas, pero especialmente 
sobre la competencia aprender a aprender; (b) evaluar la efectividad 
de la implementación de un chatbot-tutor para fomentar el desarrollo 
de las estrategias de autorregulación, y (c) evaluar la efectividad de la 
implementación de un tablero para el estudiantado, basado en ana-
líticas de aprendizaje, diseñado para el desarrollo de competencias 
transversales genéricas. 

Para ello, se diseñó una secuencia didáctica con diversas actividades 
orientadas desde la teoría de la autorregulación del aprendizaje de 
Zimmerman (2001). Entre estas actividades, se incluyeron dos bucles 
de retroalimentación entre iguales (peer-feedback). A su vez, tenien-
do en cuenta que se proponía la creación de un tablero para el estu-
diantado basado en analíticas de aprendizaje, la secuencia fue creada 
para ser desarrollada en un sistema de gestión del aprendizaje (lear-
ning management system –LMS-), concretamente en Moodle. Desde 
aquí se llevó a cabo un análisis de los datos que podían obtenerse de 
este sistema que permitieran brindar información relevante al estu-
diantado participante (véase, Lluch y Cano, 2023). 

El proceso de diseño de este tablero fue desafiante y presentó diversos 
retos que hemos ido trabajando en un proceso participativo de diseño 
y creación (véase, Martins y Cano, 2024a). Por su parte, el diseño y 
desarrollo del chatbot-tutor, ha seguido un proceso de co-diseño en 
el que participaron estudiantes. Este proceso, también ha presentado 
sus propios retos, pero sin duda ha sido profundamente enriquecedor 
en tanto que permitió dar voz a quienes serían los y las usuarias de la 
herramienta (véase, Durall-Gazulla et al., 2023). 

Como resultado de estos procesos de diseño, desarrollo y creación, 
y de la implementación de las herramientas, hemos encontrado que: 

•	 Los y las estudiantes tenían preferencia por un chatbot-tutor 
que pudieran utilizar sin identificarse, es decir, como usuarios 
anónimos (Durall-Gazulla et al., 2023). 

•	 El uso que han realizado del tablero de datos ha sido limita-
do, y el uso del chatbot-tutor ha sido aún menor. Esto podría 
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estar vinculado a aspectos de la propia implementación como 
también por limitaciones de las propias herramientas (Martins 
y Cano, 2024b; Martins et al., 2024). 

•	 La satisfacción global con las herramientas digitales de mo-
nitoreo ha sido baja, pero se reportan beneficios en aspec-
tos concretos de la percepción de aprendizaje, tales como la 
actitud crítica, el compromiso y autonomía en el aprendizaje 
(Martins y Cano, 2024b).

•	 Respecto a las percepciones sobre la implementación de las 
tecnologías digitales, se ha recolectado información relevante 
en cuanto a (i) experiencia de usuario, (ii) dimensión emo-
cional en el uso de las herramientas, y (iii) utilidad para el 
aprendizaje, (iv) alfabetización/competencia digital, (v) acce-
sibilidad y (vi) comprensión de la información (Martins y Fer-
nández-Ferrer, 2024).

•	 La definición de los indicadores que deben incluirse en un 
tablero de datos para acompañar el proceso de aprendizaje 
del estudiantado, de los marcos de referencia desde los que 
se les presenta la información y los mensajes que se proveen, 
es realmente complejo y debe seguir una fundamentación pe-
dagógica concreta (Martins y Cano, 2024a). 

2.2.	 Analíticas de aprendizaje para potenciar la 
autorregulación del estudiantado [AAPA]

Este Proyecto del Programa de Investigación en Docencia Universita-
ria (REDICE 22-3020), surge de algunos interrogantes que emergieron 
durante el desarrollo e implementación del proyecto E-feedskill. En 
este sentido, nos planteamos que era necesario conocer qué expecta-
tivas tenían los y las estudiantes universitarios sobre lo que, a partir 
de sus datos, podía ofrecerles una herramienta de monitoreo. Pero, 
además, queríamos conocer si tenían algunas consideraciones res-
pecto a este tipo de prácticas y que creían que podía serles de utilidad 
para ser agentes de sus propios procesos de aprendizaje. 

Por todo ello, este proyecto se propuso como objetivo: explorar qué 
información relevante se puede ofrecer al estudiantado universitario 
como feedback de su proceso de aprendizaje a partir de las analíticas 
de datos y mediante la presentación de su propia actividad en tableros. 
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A partir de la recolección de datos mediante cuestionarios a estudian-
tes de diversas facultades de la Universitat de Barcelona, hemos en-
contrado que (véase, Cano-García et al., 2024): 

•	 Un gran número de estudiantes desconoce lo que es un 
tablero de aprendizaje (learner dashboards), aunque conocen 
la existencia de las analíticas del Campus Virtual que utilizan 
en la universidad.

•	 Casi la totalidad del estudiantado participante ha informado 
desconocer su utilidad. 

•	 Existen expectativas por parte del estudiantado para que el 
profesorado tome medidas si los datos revelan que podrían 
estar en una situación de fracaso académico. 

•	 El estudiantado parece tener especial interés por indicadores 
que informen sobre calificaciones y sus explicaciones, y el 
progreso en actividades de las asignaturas, pero no tanto por 
información que contribuya a autorregular su propio proceso 
de aprendizaje. 

3.	 Tecnología y datos ¿para qué?

Mi intención es transmitir que las herramientas digitales tienen un 
gran potencial.  Sin embargo, esto está sujeto, al igual que cuando 
utilizamos cualquier herramienta, al uso que hacemos de esta, y al 
sentido pedagógico de incluirla. 

Esto último parece fundamental que nos lo preguntemos y que acom-
pañemos a nuestros/as estudiantes (especialmente en la formación 
de educadores/as) a que reflexionen explícitamente sobre el sentido 
de incorporar una herramienta o una determinada tecnología. Por 
ejemplo, en la asignatura en la que soy docente, les propongo que 
diseñen una actividad contextualizada en una situación de aprendi-
zaje que ellos/as mismas definen. Uno de los criterios es que justifi-
quen la pertinencia de la incorporación de herramientas digitales en 
la propuesta. Este punto siempre genera debate, y siempre los y las 
invito a reflexionar sobre ¿qué beneficios tiene la incorporación de 
esta herramienta que proponen para sus alumnos/as?, ¿qué hace la 
diferencia entre esta herramienta y otra, o una que no sea digital? De 
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cierta forma, creo que este simple ejercicio puede permitirnos como 
docentes detectar las oportunidades y también las limitaciones de la 
herramienta que consideramos implementar.

En definitiva, el reto radica en cómo incluimos e integramos las tecno-
logías, los datos y la inteligencia artificial en los procesos formativos 
y, también, en la evaluación de estos procesos. Para ello, debemos 
revisar cuáles son nuestras creencias, pero también indagar con nues-
tros estudiantes cuál es el uso real que dan a estas herramientas, 
abriendo el diálogo y brindando espacios de creación participativa 
incorporando estas tecnologías digitales. Aquí, entonces, el reto es 
desarrollar el juicio crítico, la reflexión, la metacognición, y por su-
puesto propiciar el desarrollo de las diversas competencias que son 
necesarias en un contexto postdigitales y su complejidad.

Hay aspectos críticos que debemos tener en cuenta: 1) ética, 2) priva-
cidad, 3) profundidad y calidad de la información, 4) alfabetización en 
y de datos, 5) efectos en la motivación y los procesos de aprendizaje, 
6) accesibilidad y 7) justicia y equidad, diversidad e inclusión (JEDI). 
En este libro, cada capítulo aborda desde una mirada reflexiva estos 
aspectos críticos y más allá.  

En el segundo capítulo, Selwyn resalta la figura de los y las docentes 
en la educación digital, como aquellos/as que pueden posibilitar que 
lo inesperado suceda. También, nos propone una profunda reflexión 
sobre como algunas tecnologías son impuestas (institucionalmente) 
al profesorado, y por lo tanto sus voces parecerían no tener lugar en 
este debate. Además, nos introduce en el debate sobre la inteligencia 
artificial en las aulas, y provocando la reflexión en torno a la profun-
didad de los datos y la calidad de información que pueden ofrecernos 
las herramientas digitales para la educación. 

Profundizando en la inteligencia artificial generativa, Ferrarelli y Ri-
caurte, nos ofrecen una mirada crítica y un análisis detallado de su 
uso en el ámbito educativo.  Comenzado por explicar que son y cómo 
funcionan, hasta ampliar los aspectos críticos, problematizando lo 
epistémico, lo social, lo ético, lo cultural y político, lo laboral, lo eco-
nómico, lo legal, lo cognitivo y creativo, y lo pedagógico. Las autoras 
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nos adentran en la problemática educativa en el contexto de América 
Latina, para luego abrir el debate en torno a los ejes: personalización, 
educación, alfabetismos y diseño. 

Raffaghelli, nos alerta sobre como la alfabetización centrada en la 
competencia técnica, ha demostrado ser insuficiente si pensamos en 
una educación ética y justa, advirtiéndonos de los sesgos que se en-
cuentran detrás de los datos que se nos presentan. Expone, también 
la ausencia de políticas institucionales sobre la gestión de datos y la 
integración de la inteligencia artificial en la educación. En su capítulo 
aborda los aspectos críticos proponiendo ideas sobre las considera-
ciones necesarias para una visión ética de las analíticas de datos y 
de la inteligencia artificial, entendiendo que esto no se limita a usar 
datos eficientemente o generar representaciones útiles. Nos invita así, 
a la participación para la construcción de una cultura de datos justa. 
En resonancia con estos aspectos críticos, y en particular con la justi-
cia y equidad y la diversidad e inclusión, Kuhn propone la reflexión en 
torno al modo en que los sistemas basados en datos clasifican y exclu-
yen.  Así, desde su concepción de justicia social propone un análisis 
considerando tres dimensiones: material, cultural, y política. Con su 
propuesta, la autora nos propone que, desde nuestra práctica, abo-
guemos por el florecimiento de todas las personas. 

En el aspecto crítico de la privacidad, Chomczyk, desde una perspecti-
va legal, presenta el marco normativo europeo en el ámbito educativo 
puntualizando en las diferencias entre los datos que se obtienen en 
la práctica docente y de investigación. En su capítulo, propone una 
serie de buenas prácticas en el contexto de datificación, destacando 
la importancia de lineamientos y marcos institucionales que orienten 
y acompañen estas acciones. Este capítulo también nos invita a revisar 
y cuestionarnos las prácticas de consentimiento que utilizamos en la 
práctica docente y de investigación. 

En el contexto de datificación de la sociedad actual, y atendiendo al 
aspecto crítico de la alfabetización y, también al de la ética y accesibi-
lidad, Castañeda nos ofrece un análisis crítico y brinda recursos que 
posibilitan la alfabetización en datos teniendo en cuenta la comple-
jidad del mundo actual. Además, la autora nos propone reflexionar 
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sobre cómo podemos fomentar la toma de decisiones, priorizando el 
desarrollo de ciudadanos/as críticos/as. 

En continuidad con los aportes de los capítulos antes mencionados, 
y atendiendo los aspectos críticos de accesibilidad, justicia y equidad, 
diversidad e inclusión; Ramírez-Montoya comparte un análisis de la 
situación de las instituciones educativas frente a la tecnología y los 
datos, incluyendo la necesaria reflexión sobre los límites de estas he-
rramientas. La autora nos acerca propuestas desde la ciencia y educa-
ción abierta para dar repuesta al Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 
(ODS 4): Educación de Calidad. 

Así, este libro no se propone recopilar recomendaciones o proporcio-
nar soluciones a la compleja situación que se propone abordar; sino 
que busca desde las diferentes miradas, experiencias y voces, provo-
car un espacio dónde las preguntas tengan lugar y comiencen a dar 
forma a los espacios que necesitamos en la educación en el contexto 
actual y el desafiante futuro que nos espera. 

4.	 Las voces del estudiantado y del profesorado

El informe del Joint Research Center (Ferguson et al., 2016) destacaba 
la importancia de las analíticas de aprendizaje en el ámbito educativo, 
sugiriendo que los estudiantes deberían tener acceso a sus propios 
datos para reflexionar, mejorar sus hábitos de estudio y tomar deci-
siones informadas. La manera en que estos análisis de datos afectan 
tanto a estudiantes como a profesores es crucial para dirigir las ana-
líticas hacia el beneficio del aprendizaje y el desarrollo personal. Al 
principio, estos datos que se obtenían de los procesos de aprendizaje 
se utilizaron para decisiones institucionales y docentes; sin embargo, 
desde hace un tiempo se han comenzado a considerar importantes 
para el estudiantado (Rets et al., 2021).

Los resultados obtenidos del proyecto E-feedskill, nos permiten pensar 
en algunos aspectos que resultan relevantes y que podrían extrapolar-
se a otras experiencias, incluyendo aquellas que se proponen integrar 
tecnologías digitales (incluyendo la inteligencia artificial generativa). 
Una de las de las conclusiones más relevantes a las que hemos llegado 
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es que las tecnologías deben estar integradas en el diseño de la se-
cuencia didáctica que se propone y, además, que deben presentarse 
especificando y ejemplificando cuál es su beneficio para el proceso 
de aprendizaje. En este sentido, el rol del profesorado resulta crucial, 
pues es necesario que ellos/as mismos/as pueda reconocer el valor de 
la herramienta para transferirlo a sus estudiantes. 

Así como es fundamental que el profesorado desarrolle competencias 
que permitan diseñar, desarrollar e implementar estas propuestas; 
también es necesario que el estudiantado desarrolle competencias 
tales como la alfabetización digital y la alfabetización en datos. 

En diálogo con el estudiantado participante del proyecto, hemos 
encontrado que el estudiantado parece no tener preocupaciones o 
preguntas sobre el uso de los datos que las instituciones educati-
vas hacen. Esto debería, al menos, plantearnos algunas preguntas. 
¿Por qué estos cuestionamientos no tienen lugar? ¿Qué rol tiene el 
estudiantado en el diseño e implementación de, por ejemplo, las 
analíticas de aprendizaje? Al pensar en esto, no deberíamos perder 
de vista que “el ser humano no es un punto de datos[...]” (Fay Burtis 
y Stommel, 2024), y que tal como plantean Broughan y Prinsloo 
(2020): 

Las analíticas de aprendizaje podrían ofrecer una nueva perspec-
tiva no solo sobre cómo aprenden los estudiantes, sino también 
permitirles hacerse cargo de definir y marcar el ritmo de su propio 
aprendizaje y progreso dentro de la estructura más amplia de las 
normas de matrícula y acreditación en una institución en particular. 
Sin embargo, esto requerirá que nos abstengamos de ver a los es-
tudiantes como “objetos de datos”, sino más bien como socios. (pp. 
624-625) 

Sin embargo, en los dos proyectos mencionados que hemos realizado 
en la universidad, hemos encontrado resultados que reflejan, por un 
lado, el escaso uso que los y las estudiantes realizan de herramientas 
que tienen a disposición, como así también en un gran porcentaje 

 Traducido por la autora del original: “Learning analytics could offer new insight not only into 
how students learn, but also allow them to take charge of defining and pacing their own learning 
and progress within the broader structure of tuition and accreditation norms at a particular insti-
tution. This will, however, require that we refrain from seeing students as ‘data objects’, but rather 
as partners.”	
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el desconocimiento que tienen sobre cuestiones como analíticas de 
aprendizaje y reportes basados en analíticas de aprendizaje. Esto, ya 
había sido descrito por Pangrazio y Selwyn (2019) cuando encontra-
ron indiferencia e impotencia en un grupo de adolescentes ante la 
posibilidad de conocer que pasaba con sus datos en las redes sociales 
(cit op. Raffagehelli,2023, p. 203). 

En diálogo con el profesorado, se evidencia que muchas veces se 
encuentran desbordados/as por la oferta de herramientas que hay 
a disposición, y en especial que encuentran limitaciones sobre cómo 
incorporarlas en su práctica con un sentido pedagógico. En nuestro 
proyecto E-feedskill, el profesorado ha identificado como obstáculo la 
falta de dominio de la plataforma y las herramientas, aunque también 
han señalado que se han encontrado con el desconocimiento del 
alumnado en estos temas (Martins y Fernández-Ferrer, 2024).
 
Frente a la incorporación de las tecnologías, el rol del profesorado 
queda muchas veces instrumentalizado (Fay Burtis y Stommel, 2024), 
como usuarios de tecnologías para obtener datos que permitan dar 
respuesta a las exigencias institucionales de rendimiento, produc-
ción, estándares, etc. Pero, no debemos perder de vista que, como 
docentes, tenemos un rol fundamental al momento de decidir por 
qué y para qué utilizaremos determinadas tecnologías o determina-
dos datos. En este punto, Selwyn et al. (2022) plantean la importancia 
de pensar en que no todo debe ser digital, ser críticos/as en las pre-
guntas y hacer sonar nuestra voz (p. 146). Como advierte Raffaghelli 
(2023), este es un planteamiento complejo, pues no es sencillo pensar 
en buscar alternativas cuando algo se nos impone como aquello que 
resuelve un problema de nuestra práctica cotidiana, tal como elegir la 
plataforma que utilizamos para nuestras clases online o para compar-
tir archivos con nuestro alumnado. 

En esta misma línea, Pangrazio (2023) define los retos que se nos pre-
sentan a investigadores y docentes, destacando que es imperioso que 
las personas nos interesemos por las prácticas que se realizan con los 
datos, y que busquemos formas de cambiar prácticas que generan 
daños. 
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Por ello, y a partir de estas experiencias parece importante trabajar 
juntamente con nuestros/as estudiantes para que puedan construir 
un sentido en cuanto a las herramientas digitales que se implementan 
o se utilizan. En la experiencia de nuestro proyecto, hemos comproba-
do que este espacio de construcción de sentido y de integración con 
la actividad que están realizando y, con su propio proceso de apren-
dizaje, debe tener un espacio y tiempo para que pueda construirse, y 
así dar lugar al desarrollo de las competencias de las que hablamos 
previamente. 

Un aspecto fundamental que debemos desarrollar es la alfabetiza-
ción. Para resumirlo podríamos decir que alfabetización digital, pero 
podríamos pensarlo, como propone Ferrarelli (2021), como alfabetis-
mos aumentados:

Pensar la alfabetización digital en términos de alfabetismos aumen-
tados busca poner en tensión el modo en el que pensamos la alfa-
betización: implica ya no un compendio de habilidades y saberes, 
sino de competencias y marcos de acción que se acumulan en capas, 
enriquecen gradualmente la percepción del contexto y los desem-
peños y despliegan un proceso en permanente movimiento y re-
significación al que se le otorga un sentido y una dirección. (p.397)

Profundizando en la cuestión de la alfabetización crítica en datos, 
Kuhn et al. (2023) nos alertan de que no se trata de añadir más tec-
nología o de abrir los datos simplemente, sino en buscar la forma 
de profundizar en las prácticas que son injustas desde la mirada de 
la complejidad del contexto. Sin dudas, la tecnología y los datos en 
la educación también requiere del desarrollo del compromiso ético. 
Sabemos que las tecnologías no son neutrales, y por ello debemos ser 
conscientes de ello cuando las seleccionamos, las proponemos y las 
incluimos en nuestra práctica. 

En palabras de Fay Burtis y Stommel (2024) “Debemos reconocer que 
todas las tecnologías llevan incorporadas pedagogías. Ninguna herra-
mienta es agnóstica o neutral en su uso.” Ligado a ello, la tecnología 
y los datos en la educación también se vincula con el desarrollo de 

 Traducido por la autora del original: “We must recognize that all technologies have pedago-
gies hard coded into them. No tool is agnostic or neutral in its use.” (https://www.aaup.org/
article/bad-data-are-not-better-no-data)
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la competencia de la sostenibilidad y sustentabilidad, reconociendo 
que, por un lado, las herramientas y servicios tecnológicos no son 
inocuos con el medioambiente; y, por otro, lado no podemos dejar 
de lado que existe una brecha de acceso para muchos y muchas de 
nosotros/as. En definitiva, necesitamos conocer y pensar informada y 
críticamente sobre las opciones, las oportunidades y el costo/benefi-
cio de una herramienta digital.

En este contexto, tal como manifiestan Cobo et al. (2022), es esencial 
que, en el ámbito educativo, especialmente en la educación supe-
rior, tengan lugar espacios de reflexión que permitan problematizar 
y actuar sobre el uso de las tecnologías y los datos en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje. Estos autores abogan por la creación de 
centros dentro de las universidades y, que a su vez estén conectados 
como red (p.179), dónde tengan lugar muchas de las preguntas que 
planteamos en este libro y en este capítulo, pero sobre todo dando 
voz a toda la comunidad universitaria.

5.	 Reflexionar hoy para el futuro

Más allá de las posibilidades y las amenazas que se nos hacen evi-
dentes hoy con la inteligencia artificial, creo que la experiencia de la 
pandemia ha representado un hito en el proceso de transformación 
de la enseñanza superior. Si bien, ya hace años se había producido un 
movimiento hacia la formación a distancia, la aparición de los cursos 
online masivos abiertos (Moocs), entre otros… el escenario a partir de 
la pandemia ha expuesto las posibilidades, pero también las carencias 
que se presentan al momento de implementar herramientas digita-
les en la educación. En este sentido, creo que el cambio que se está 
produciendo versa, en parte, sobre cómo intentamos dar respuesta a 
esto y, sobre comprender que los escenarios virtuales y los escenarios 
híbridos, poseen particularidades que no podemos desestimar.

Así, considero que es preciso puntualizar que cuando hablamos de 
las oportunidades que pueden ofrecer las tecnologías o los datos en 
educación, no son posibles por la herramienta o el dato en sí mismos, 
ni que sus implementaciones reemplacen los aprendizajes que se 
dan en la interrelación humana. En cuanto a esto último, deberíamos 





C
A

P
ÍT

U
LO

 1
A

SP
EC

TO
S 

ÉT
IC

O
S 

Y 
PE

D
A

G
Ó

G
IC

O
S 

D
E 

LO
S 

D
AT

O
S 

Y 
LA

 T
EC

N
O

LO
G

ÍA
 E

N
 E

D
U

CA
CI

Ó
N

tener presente que podemos o no decidir incluirlas, dependiendo de 
si consideramos que pueden aportar significativamente al proceso de 
aprendizaje y si tienen un sentido pedagógico. Para ello, y, en primer 
lugar, debemos trabajar sobre nuestras propias creencias sobre la tec-
nología, la inteligencia artificial y la educación. Reflexionar y revisar 
cuáles son nuestras expectativas, nuestros temores y aquellas cues-
tiones que damos por ciertas, es una autoevaluación necesaria para, 
a partir de allí, definir qué necesito y qué quisiera (como docente/
investigador/a) desarrollar. 

Volviendo a la experiencia de pandemia, tengo una mirada un tanto 
crítica en cuanto a qué nos ha dejado como aprendizaje. Por un lado, 
están aquellos aprendizajes instrumentales, referidos al uso de las 
herramientas y, me pregunto: ¿realmente se han mejorado estas ha-
bilidades o competencias? Por otro, y sin dudas realmente relevantes, 
están los aprendizajes vinculados al uso ético y crítico; aquí vuelvo 
a preguntarme ¿hemos mejorado? Ante estos interrogantes, nuestro 
compromiso (como educadores/investigadores en educación) debería 
estar orientado a repensar ¿hacia dónde vamos? ¿estamos pensando 
la educación como un espacio para el desarrollo de ciudadanos/as 
críticos/as, reflexivos/as y autónomos/as?

Castañeda (2022), señala que la experiencia vivida por la emergencia 
sanitaria puso en evidencia preguntas que no habíamos planteado 
y conversaciones que no habían tenido lugar, especialmente cuando 
pensamos en las desigualdades y la exclusión en la educación. En este 
sentido, en su artículo “Bad data are not better no data” Fay Burtis and 
Stommel (2024), dicen: “Los educadores no deben sentarse y adoptar 
pasivamente cualquier tecnología. El propósito de la educación es preci-
samente plantear preguntas difíciles”

Sin dudas, el cambio en nuestra práctica docente/investigadora estará 
orientado por la aceptación de la existencia de las tecnologías digi-
tales y los datos en la educación. Están aquí, y no podemos negarlo. 
Por lo que nuestra tarea será reorientar nuestras prácticas de forma 

 Traducido por la autora del original: “Educators shouldn’t sit back and passively embrace any 
technology. The purpose of education is exactly to ask hard questions” (https://www.aaup.org/
article/bad-data-are-not-better-no-data)
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transformadora, para promover un uso ético y responsable, evitando 
implementaciones que carezcan de fundamentos pedagógicos y, pro-
piciando su uso social y justo. Como revela Ricaurte (2024), es preciso 
tener presente que las tecnologías responden a un complejo sistema 
vinculado “[...] con la producción de conocimiento, con las instituciones, 
las regulaciones, los mercados, los datos, el trabajo, los recursos natu-
rales.”, y dónde el problema radica en pensar que estas tecnologías 
solucionarán problemas cuando, en muchos casos, los reproducen. 

En este sentido, es necesario que seamos capaces de cuestionarnos 
que implicaciones tienen las tecnologías en nuestro desarrollo profe-
sional y personal, y en nuestra práctica; que podamos ser conscientes 
de los sesgos que estas pueden presentar (identificarlos y mirarlos crí-
ticamente); que podamos valorar cuándo y por qué es pertinente su 
uso; que podamos utilizarlas alertados/as de los riesgos y que seamos 
capaces de situar su uso en la cultura y contexto en el que se encuen-
tran, teniendo en cuenta que existen otros contextos y realidades que 
son diversas. 

En definitiva, debemos ser capaces de hacer un uso crítico y respon-
sable de las tecnologías digitales y los datos, teniendo presente que 
“los datos pueden utilizarse de forma extremadamente positiva y útil; el 
problema es cómo se hace” (Pangrazio, 2023, p.19). Tal como nos con-
vocan Kuhn et al. (2023), debemos comprometernos en un desafiante 
trabajo orientado a la justicia de datos y la justicia social: “no hay 
forma de que podamos hacer frente a ninguna injusticia si no podemos 
cuestionar, examinar y problematizar lo que parece natural y de sentido 
común” (p. 505).

Esperando que cada capítulo invite a la reflexión y a la acción, este 
libro busca, entonces, que podamos mirar al futuro con esperanza, 
pero con sentido crítico para enfrentarnos a los desafíos que nos 
esperan, con el compromiso de no dejar de hacernos preguntas. 
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Cinco ideas clave del capítulo

1. 	 La tecnología está reconfigurando la educación superior, 
presentando tanto oportunidades como desafíos. Es crucial 
reflexionar y debatir sobre cómo integrar estas tecnologías 
de manera efectiva y ética.

2.	 Las analíticas de aprendizaje permiten medir y analizar 
datos sobre los estudiantes para optimizar los entornos 
educativos. Sin embargo, es necesario un análisis crítico 
sobre los alcances, riesgos y limitaciones de estas herra-
mientas.

3.	 Nuestros proyectos en la Universitat de Barcelona: E-feed 
Skill, enfocado en el desarrollo de herramientas digitales 
para mejorar competencias del estudiantado y, el proyecto 
AAPA que ha explorado las expectativas de los y las estu-
diantes de educación superior sobre el uso de sus datos de 
aprendizaje. Ambos proyectos revelan resultados interesan-
tes para pensar y reflexionar sobre la implementación de 
innovaciones educativas con tecnologías.

4.	 Los retos en la implementación de tecnologías. La imple-
mentación de herramientas como chatbots y tableros de 
aprendizaje basados en analíticas de datos presentan retos 
significativos. La participación y la implicación de los y las 
estudiantes de en el diseño de estas herramientas es crucial 
para su implementación exitosa.

5.	 La importancia de la ética, la privacidad y la fundamentación 
pedagógica. Es fundamental considerar aspectos éticos y de 
privacidad al utilizar tecnologías digitales en educación. La 
alfabetización en datos y la reflexión crítica sobre su uso 
son esenciales para construir culturas de datos justas. 
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Cinco recursos relacionados disponibles en internet

1.	 El sitio web del Observatori d’Ètica en Intel·ligència Artificial 
de Catalunya (OEIAC) [Observatorio de Ética en Inteligencia 
Antificial de Cataluña]. El OEIAC estudia los aspectos éticos, 
sociales y legales de las implementaciones de inteligencia 
artificial, y ofrece herramientas que permiten autoevaluar 
el cumplimiento de las normativas. https://oeiac.cat/

2.	 El sitio web del proyecto E-FeedSkill, donde se encuentran 
disponibles diversos recursos cómo un catálogo de estrate-
gias de feedback y guías docentes para la implementación 
de procesos de feedback. Además, se encuentran todos los 
vídeos de dos seminarios: (i) Uso formativo de las analíticas 
de aprendizaje, y (ii) Aspectos éticos y pedagógicos de los 
datos en educación. https://www.ub.edu/digital-feedback/
es/inicio/

3.	 Post de la Prof. María Elena Cano, en la red social X(@
mariaelenacanog), IP de los proyectos E-FeedSkill y AAPA, 
donde comparte una infografía con 6 metáforas sobre aspec-
tos éticos y pedagógicos. https://x.com/mariaelenacanog/
status/1640233919285960709?s=48&t=blV-W7K2979ej-
GYUpJMcBA

4.	 Artículo del eLearning Innovation Center (eLinC) de la Uni-
versitat Oberta de Catalunya (UOC) que aborda la impor-
tancia de la ética en el uso de la tecnología en el ámbito 
educativo. https://blogs.uoc.edu/elearning-innovation-cen-
ter/es/el-papel-de-la-tecnologia-para-una-educacion-con-
etica/

5.	 Documento con los resultados del proyecto  “Analítiques 
d’aprenentatge per potenciar l’autoregulació de l’estudian-
tat (AAPA)” REDICE22-3020, donde se proponen consejos 
prácticos para mejorar la comprensión y el us de las analíti-
cas de aprendizaje.  http://hdl.handle.net/2445/203282
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Capítulo 2

Navegar por el aula digital: la evolución del papel de los 
docentes en la era de la IA

Neil Selwyn

Este capítulo se basa en una transcripción editada y traducida de la entrevista con el autor, 
disponible en https://youtu.be/lkTsN70XLxQ?si=qxw3I8MgWb9dV0mt
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1.	 Introducción

En una época en la que la digitalización está implícita en casi todas 
las facetas de la sociedad, el sector educativo se encuentra en una 
coyuntura crítica. Entre los cambios más comentados se encuentra la 
integración de la Inteligencia Artificial (IA) en el aula, un cambio que 
muchas personas ven como una remodelación fundamental de los 
roles tradicionales de los educadores. Dado que la tecnología digital 
es cada vez más central en los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
es esencial comprender la evolución del papel de los docentes en esta 
transformación digital. Este capítulo explora estas dinámicas, con es-
pecial énfasis en los desafíos y oportunidades que presenta la IA.

La introducción de la tecnología digital en la educación no se trata 
simplemente de la adopción de nuevas herramientas. Los docentes, 
como principales facilitadores de la educación, deben navegar por 
este complejo panorama. Para integrar eficazmente la tecnología en 
el aula, los educadores deben participar en una compleja creación 
de sentido que les permita gestionar, interpretar y trabajar en torno 
a estas herramientas de forma que mejoren los resultados del apren-
dizaje.

Con este fin, este capítulo  describe las responsabilidades actuales 
de los docentes en su trabajo para integrar las nuevas tecnologías en 
sus prácticas docentes. Esto plantea la cuestión de qué competencias 
clave se requieren  para los educadores de hoy, que incluyen (i) habi-
lidades tecnológicas generales necesarias para operar e implementar 
herramientas digitales, (ii) alfabetización algorítmica que permita a 
los profesores comprender y evaluar críticamente los algoritmos que 
dan forma al software educativo, y (iii) habilidades humanas esen-
ciales que siguen siendo insustituibles por la tecnología, como la 
empatía,  la creatividad y el juicio ético.

Por último, el capítulo aborda el debate crítico y en curso en torno 
a las implicaciones éticas de la IA y otras tecnologías en la educa-
ción. A medida que adoptamos las herramientas digitales, se vuelve 
imperativo considerar las acciones necesarias para garantizar que la 
tecnología se utilice para promover la justicia, la equidad y la inclu-
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sión en la educación. El capítulo concluye presentando una serie de 
perspectivas sobre cómo podemos cultivar una cultura que defienda 
estos valores en un mundo cada vez más digital.

2.	 Destacando el papel de los docentes en la 
incorporación de la tecnología digital en la 
educación 

En mi opinión, muchas empresas de tecnología (e incluso tal vez 
algunos tecnólogos) quieren implícitamente hacer a los maestros 
a un lado, si no deshacerse de ellos por completo siempre que sea 
posible. En este sentido, muchos de los productos de tecnología edu-
cativa que están llegando actualmente a las instituciones educativas 
no son especialmente amigables para el profesorado ni se han cons-
truido teniendo en cuenta la mejora de su experiencia.

Pero yo diría que el papel de los profesores humanos expertos es una 
parte esencial de cualquier buena educación digital. Los docentes 
humanos expertos son una parte integral para garantizar que cual-
quier tecnología digital se utilice para el potencial educativo. Más allá 
de esto, la educación basada en la tecnología es social, encarnada y 
profundamente relacional por naturaleza, y solo los maestros pueden 
realmente aplicar esas cualidades a cualquier instancia de educación 
basada en la tecnología.

Tomemos un ejemplo extremo, como un foro de discusión en un 
sistema de gestión del aprendizaje. Por lo general, es muy difícil tener 
un foro de discusión emocionante. El profesor tiene que involucrarse, 
animar, despertar el interés de la gente y, a veces, provocarla. Por 
todas estas razones, el profesor juega un papel fundamental. Cuando 
se compara con las respuestas automatizadas huecas, planas y a veces 
tenues que las herramientas de IA pueden generar en los foros de dis-
cusión, se puede ver la diferencia que hace un maestro de la vida real.

Por lo tanto, los profesores hacen que la educación digital cobre vida. 
Otro papel crucial que creo que juegan los docentes,  es orquestar y 
coordinar. Los profesores desempeñan un papel esencial en el inicio y 
el mantenimiento del aprendizaje de los estudiantes. Incluso cuando 
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se supone que los estudiantes deben participar en actividades autodi-
rigidas, un maestro suele estar en segundo plano.

Charles Crook escribió muy bien sobre los profesores que desempe-
ñan un papel crucial en la “organización de los muebles” de la edu-
cación digital, colocando las cosas en su lugar, preparando la escena, 
casi como el director de una obra de teatro (Crook y Bligh, 2016). 
Esto es especialmente importante cuando se piensa en la educación 
completamente en línea, porque  necesita una forma diferente de pe-
dagogía para realmente tener éxito.

Por lo tanto, no se puede simplemente encender la tecnología y 
esperar que se produzca el aprendizaje. En un mundo virtual o en 
una simulación en línea, es posible que el profesor no tenga control 
directo sobre lo que está sucediendo, pero aún así necesita configu-
rar, organizar y administrar las experiencias sociales en las que, con 
suerte, los estudiantes pueden participar. 

Por lo tanto, si piensas en la enseñanza en línea como un proceso 
activo y creativo, el papel del profesor es el de animar, curar, organi-
zar, motivar, dirigir, etc. Entonces, es posible que te guste ver todas 
estas metáforas como el director de una orquesta o ser el director 
de una obra improvisada. Diriges a los actores o a los estudiantes 
hacia donde quieres que lleguen. También es interesante pensar en 
otros roles que pueden desempeñar los maestros. Sinclair y Mcleod 
(2015) hablan de que los profesores son como bufones o payasos, 
provocadores. Los maestros hacen que sucedan cosas inesperadas. 
Los profesores hacen que el aprendizaje en línea sea una sorpresa o 
una serendipia.

Todo esto  muestra por qué los profesores son esenciales, incluso en 
la educación superior, incluso con estudiantes de posgrado, incluso 
con estudiantes autodirigidos y autorresponsables. Es necesario que 
el profesor esté en el centro de todo ello, que se encargue de la coor-
dinación y la animación social. De lo contrario, todo sería plano y 
muy, muy pasivo.
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3.	 Habilidades esenciales para enseñar con tecnologías 

Probablemente hay tres tipos diferentes de habilidades que podrían 
señalarse. Todo lo mencionado en la sección anterior se relaciona con 
que los docentes tengan conciencia social, conciencia emocional y 
que aborden el uso de la tecnología como un proceso activo y rela-
cional. Sin embargo, es posible que estas sean solo una parte esencial 
del ser humano en la década de 2020, en lugar de habilidades especí-
ficas  de los maestros. En este sentido, probablemente haya otras ha-
bilidades y competencias más mundanas de las que podríamos decir 
que los profesores se beneficiarán en lo que respecta a la tecnología 
digital.

En primer lugar, es muy importante que los profesores sepan cómo 
utilizar ellos mismos cualquier tecnología que les pidan a sus alumnos 
que utilicen. En este sentido, no tiene sentido limitarse a pedir a los 
alumnos que creen una cuenta de TikTok para un proyecto escolar 
cuando el profesor nunca ha utilizado TikTok para sí mismo. Como tal, 
los maestros deben sentirse cómodos con las tecnologías que están 
haciendo que los estudiantes usen. 

Desde mi punto de vista, también es muy importante ser flexible, 
estar preparado para animar a los estudiantes a introducir su propia 
tecnología en las aulas. Es probable que sean  tecnologías con la que 
los profesores no estén familiarizados;  o bien,  tecnologías exigidas 
por la institución educativa. Pero esta flexibilidad es realmente impor-
tante para ofrecer opciones y soluciones alternativas, no solo esperar 
que haya una tecnología que todos deban usar. Al tener este enfoque, 
los profesores pueden recurrir a diferentes tecnologías que diversos 
estudiantes podrían estar utilizando para apoyar su propio trabajo. 
Si generalmente se anima a los profesores a que consideren las dife-
rencias en sus aulas, no hay razón para que esto no pueda aplicarse 
también a las tecnologías digitales.

 Los profesores deben tener en cuenta las diferencias entre los estu-
diantes, entre ellas, las disparidades en el acceso a la tecnología y los 
contextos sociales. Un ejemplo obvio que surgió durante el COVID-19 
fue el principio de permitir que los estudiantes tuvieran sus cámaras 
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apagadas, a diferencia de algunos maestros que insistían en que los 
estudiantes siempre debían tener sus cámaras encendidas porque de 
lo contrario no podrían ver lo que estaban haciendo. Si bien los maes-
tros podrían argumentar que necesitaban “cámaras encendidas” para 
captar las señales sociales, hubo algunos problemas de accesibilidad 
realmente importantes al permitir que algunos estudiantes apagaran 
sus cámaras, especialmente cuando con estudiantado neurodiverso. 
Por lo tanto, es útil tener en cuenta que los estudiantes tendrán todo 
tipo de experiencias diferentes cuando se les haga usar la misma tec-
nología.

Además, es importante que los profesores actúen con la debida dili-
gencia cuando utilicen una nueva forma de tecnología, examinando 
los términos de servicio, viendo qué cuestiones de protección y pri-
vacidad de datos están asociadas a las tecnologías que se espera que 
utilicen los estudiantes, lo que algunos investigadores han descrito 
como una “auditoría tecnoética” del software, aplicaciones y platafor-
mas en el aula (Adams y Groten 2024).

Asociado a estas competencias, está el saber cuándo no usar la tecno-
logía. En este sentido, para los docentes saber cuándo la tecnología 
realmente aporta valor a un proceso educativo es fundamental. Por 
ejemplo, ¿cuando la tecnología está permitiendo a las personas hacer 
cosas que de otro modo no serían posibles? Por lo tanto, y al mismo 
tiempo, darse cuenta de dónde la tecnología no aporta realmente 
valor es una competencia esencial. 

4.	 Habilidades esenciales para enseñar en contextos 
ricos en IA 

Existen otras áreas de comprensión que son interesantes cuando se 
piensa en la enseñanza en aulas de IA y contextos automatizados, 
especialmente porque estas tecnologías no son “utilizadas por” los 
profesores, sino más a menudo “utilizadas en” los profesores. 

En este sentido, es muy importante tener las habilidades para recono-
cer cuándo se están utilizando la IA y los sistemas basados en datos en 
su enseñanza. ¿Cuándo están los algoritmos están impulsando lo que 
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una tecnología hace o “decide”? Además, es bueno tener una com-
prensión básica de cómo funcionan estos sistemas automatizados. 
Una vez que un profesor comprende cómo funcionan la IA y otras tec-
nologías automatizadas, tiene un entendimiento mucho más rico de 
cómo trabajar de manera productiva con estos sistemas. Por ejemplo, 
interactuar con ChatGPT de una manera que apoye la creatividad en 
lugar de simplemente usarla para confiar en ella para obtener res-
puestas. Esta comprensión también es importante para trabajar en 
torno a estas tecnologías.  Por lo tanto, es esencial que los docentes 
no solo tengan alfabetización digital, sino también lo que podría de-
nominarse alfabetización algorítmica.

El último conjunto de habilidades y competencias que deberíamos 
fomentar no está relacionado con lo que los docentes pueden hacer 
con la tecnología de IA, sino con lo que los docentes pueden hacer 
sin tecnología. En otras palabras,  destacar aquello que los profesores 
pueden hacer, y que la tecnología de IA no. Estas son las razones por 
las que seguimos necesitando un profesor humano en el aula, un pro-
fesional experto que cueste mucho dinero formar y emplear. Estas son 
las habilidades de las que tenemos que hablar más. 

Por ejemplo, a diferencia de la IA, los humanos han aprendido lo que 
saben. En este sentido, hay claros beneficios de que un estudiante 
esté en contacto con alguien que puede transmitir conocimientos, es-
pecialmente cuando anteriormente ha estado en la posición de tener 
que aprender esos conocimientos por sí mismo. Es posible enseñar 
algo porque uno mismo lo ha aprendido.

Además, a diferencia de la IA, los profesores humanos pueden estable-
cer una conexión cognitiva real. Un ser humano está en una posición 
única para enseñar lo que otro ser humano está experimentando cog-
nitivamente al mismo tiempo. Hay una conexión cognitiva, y también 
hay una conexión social, como se ha hablado anteriormente. Pero 
también, es necesario poner en valor la comunicación humana. Gert 
Biesta (2004) habla de estar en presencia de un profesor experto ha-
blando de su experiencia, estar en presencia del enunciado y del acto 
declarativo de decirle algo a alguien.
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Los maestros humanos también usan sus cuerpos, lo cual es algo real-
mente importante. Aprendemos mucho a través de los gestos, y es 
cualitativamente diferente que un profesor humano nos mire a los 
ojos, en lugar de a un sensor o una cámara web.

Otro acto educativo muy importante, que está reservado a los 
humanos más que a la IA, es la capacidad de improvisar. A veces habla-
mos como si tocásemos jazz. Para hacerlo bien, debes ser impreciso, 
un poco desordenado e inventar algo de ello a medida que avanzas. 
En mi opinión, esas son habilidades que los maestros humanos no de-
berían dejar de usar. En resumen, los profesores deben tener confian-
za en celebrar lo que les hace humanos y esforzarse por incorporarlo 
a su enseñanza junto con la IA y las tecnologías automatizadas.

5.	 Inteligencia artificial en el aula: alcances y 
limitaciones

En cierto modo, no corresponde a los docentes adoptar las tecnolo-
gías de IA. Más bien, se trata de tecnología que ya se está incorporan-
do a las plataformas que tienen que utilizar, a los sistemas que utilizan 
sus instituciones. Por lo tanto, cuando CoPilot ahora forma parte de 
la suscripción de Microsoft 365 de una escuela o universidad, un edu-
cador no tiene muchas opciones al respecto. Esto se relaciona con la 
idea planteada anteriormente de que muchas tecnologías de IA se 
imponen a los docentes, en lugar de ser tecnología que los docentes 
“eligen” usar. Y visto desde este punto de vista, hay algunas cosas de 
las que tenemos que hablar. 

Lo primero es cómo la IA sigue siendo una zona frenética de hipérbo-
le y expectativas exageradas. Muchos informáticos dicen ahora que la 
frase “IA” no es más que una técnica de marketing. En este sentido, 
la pregunta básica que me seguiría haciendo es: ¿es esta tecnología 
realmente IA? Y eso puede sonar como una pregunta frívola, pero 
en 2019, hubo una auditoría de casi 3.000 startups de IA en Europa 
y la UE encontró que el 40% de estas empresas no estaban haciendo 
ningún uso significativo de la IA en sus productos (Tuomi, 2020). En 
este sentido, no eran más que productos algorítmicos muy básicos. 
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La segunda pregunta es: ¿qué es realmente capaz de hacer esta tecno-
logía? Por ejemplo, está claro que las promesas de que la IA afectiva 
puede leer las emociones de los estudiantes o ver si están motivados 
son tonterías. Es más importante preguntarse qué puede hacer real-
mente la IA. Siddarth et al. (2021) han señalado que debemos centrar-
nos en la “IA realmente existente” en lugar de en la IA de fantasía. 
Como tal, es mucho más útil pensar en la IA en términos de sus limita-
ciones actuales en lugar de sus posibilidades futuras.

En otras palabras, tenemos que aceptar que no se trata de tecnologías 
mágicas. En su lugar, es útil abordar la IA como sistemas matemáticos 
acotados. En el fondo, cualquier IA es una cuestión de estadísticas y 
sistemas computacionales, es cierto que estadísticas y computación 
muy complicadas, pero nada más que eso. En este sentido, es im-
portante pensar en las limitaciones educativas de la datificación. Por 
ejemplo, qué aspectos de la enseñanza y el aprendizaje y la educación 
se pueden representar satisfactoriamente a través de datos; y, qué 
otros aspectos de la enseñanza, el aprendizaje y la educación no son 
cuantificables. Visto desde este punto de vista, es posible distinguir 
entre las cosas muy limitadas que la IA puede hacer muy bien, y los 
aspectos contextualizados más complejos de la educación que están 
fuera de su alcance.

En este sentido, no considero que la IA sea muy capaz a la hora de 
lidiar con las emociones. Hay una gran diferencia entre un sistema 
que calcula algo y juzga algo. Un ser humano puede juzgar, un sistema 
puede calcular. Como sugieren estos ejemplos, tenemos que pensar 
en las limitaciones de la IA con mucho, mucho más cuidado.  Esto no 
quiere decir que no necesitemos la IA en absoluto. Todavía se puede 
usar la IA para hacer muchas cosas muy específicas, pero las tecno-
logías de IA simplemente no son capaces de hacerse cargo de gran 
parte de lo que sucede en el aula.

Dicho todo esto, deberíamos tratar de utilizar las herramientas de IA 
en la educación donde claramente tienen un uso. A menudo, se trata 
de tareas procedimentales de bajo nivel que realmente no tienen 
ningún valor educativo y que pueden considerarse realmente como 
un trabajo pesado del que los profesores pueden ser liberados. Por 
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otro lado, no creo que tenga mucho sentido desarrollar herramientas 
de IA que simplemente intenten copiar tareas educativamente valio-
sas que los profesores ya pueden hacer perfectamente bien. En su 
lugar, deberíamos desafiar a la comunidad de IA a desarrollar herra-
mientas que hagan cosas radicalmente diferentes. Por ejemplo, el aje-
drecista Garry Kasparov, que es un gran promotor de la IA, afirmó que 
cuando jugaba al ajedrez contra Big Blue, la computadora de IBM, de 
vez en cuando hacía un movimiento que ningún humano haría jamás. 
Estaba completamente fuera de lo que cualquier otra persona haría 
como persona. Eso es fascinante. ¿Cuál es el equivalente educativo, 
algún movimiento pedagógico en el que no hemos pensado anterior-
mente?  ¡Algo espectacular y digno de la emoción! 

6.	 Reflexiones finales

Existe la sensación de que el reciente revuelo en torno a la IA ge-
nerativa se está desvaneciendo rápidamente. Los inversores están 
descubriendo que está resultando difícil obtener beneficios de estas 
tecnologías, y las limitaciones e inconsistencias de la IA generativa 
están impidiendo que se adopten a gran escala. Por lo tanto, parece 
sensato empezar a pensar en la educación “después de la IA”, o al 
menos más allá de la frenética especulación que ha llevado a la IA a 
la vanguardia de la mayoría de las conversaciones educativas. Quizás 
deberíamos pensar qué tipos de IA podrían querer desarrollar los 
educadores a largo plazo, es decir formas de IA que estén realmente 
diseñadas para abordar problemas educativos y encajar con los con-
textos educativos.

Si bien este capítulo no se ha centrado realmente en ello, hay algunas 
otras cuestiones que probablemente moderarán el grado en que las 
tecnologías de IA se desarrollarán en las próximas décadas. Un punto 
crítico es el costo ambiental que genera el aumento del uso de la IA 
(consumo excesivo de energía, enorme huella de carbono y costos de 
recursos), todo lo cual parece insostenible dadas las ganancias mar-
ginales que ofrecen estas herramientas. También hay preocupaciones 
éticas sobre la dependencia de la IA de la mano de obra humana mal 
pagada y subcontratada: a los trabajadores del sur global se les paga 
muy poco por etiquetar datos y moderar el contenido. ¿Hasta qué 
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punto los educadores quieren ser cómplices de una tecnología que 
depende de la explotación y la extracción de algunas de las poblacio-
nes y regiones más pobres del mundo?

Estos no son temas que se suelen tener en cuenta en los debates sobre 
la IA y la educación, pero sin duda hay que añadirlos a la discusión. 
Ciertamente, las tecnologías de IA ya forman parte del panorama tec-
nológico educativo general, pero no constituyen una transformación 
radical ni un cambio de paradigma. Por ello, es necesario que los pro-
fesores se impliquen en el uso de estas nuevas tecnologías, pero de 
forma prudente y equilibrada.
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Cinco ideas clave del capítulo

1. 	 Los docentes no solo deben poseer habilidades tecnológi-
cas, sino también desarrollar su alfabetización algorítmica, 
manteniendo a su vez cualidades humanas esenciales como 
la empatía y el juicio ético para integrar eficazmente la IA en 
el aula.

2.	 Cuando hablamos de IA, es importante centrarse en la “IA 
realmente existente” y tener en cuenta las limitaciones de 
lo que son capaces de hacer estas tecnologías, especial-
mente en términos de su base computacional y basada en 
datos.

3. 	 Las funciones sociales y de coordinación que desempeñan 
los docentes siguen siendo insustituibles, garantizando que 
las herramientas digitales mejoren los aspectos humanos 
de la educación en lugar de restarles importancia.

4. 	 El debate sobre el desarrollo y el uso de la tecnología en el 
aula debe ser impulsado por los docentes para garantizar 
que se incorporen enfoques pedagógicos adecuados en el 
proceso de digitalización educativa.

5. 	 Un enfoque equilibrado, en el que la tecnología comple-
mente al docente en lugar de sustituirlo, es crucial para fo-
mentar un entorno educativo equitativo y eficaz.
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Cinco recursos relacionados disponibles en internet

1	 El Proyecto de Educación Cívica de la Tecnología compar-
te la investigación y el plan de estudios y ofrece desarrollo 
profesional que alienta a los maestros a indagar críticamen-
te sobre los efectos de la tecnología en sus vidas laborales. 
https://www.civicsoftechnology.org

2. 	 Neil Postman – ‘La rendición de la cultura a la tecnología’ 
– una conferencia que invita a la reflexión pronunciada 
por Neil Postman el 11 de marzo de 1997 donde esboza 
una serie de preguntas cruciales que se deben hacer sobre 
cualquier nueva tecnología (incluye una discusión sobre 
cómo los maestros son “perdedores” en el movimiento para 
poner computadoras en las escuelas a partir de las 30:30). 
https://www.youtube.com/watch?v=hlrv7DIHllE

3. 	 «IA y educación: dar sentido a la exageración» – entrevis-
ta en podcast con Wayne Holmes (UCL), octubre de 2023 
https://www.buzzsprout.com/1301377/13827225-ai-and-
education-making-sense-of-the-hype

4. 	 ‘Code Acts in Education’ – interesante blog de EdTech de 
Ben Williamson. https://codeactsineducation.wordpress.
com/author/benwilliamson2013/page/2/

5. 	 Recursos de la UNESCO sobre IA y educación. https://www.
unesco.org/en/digital-education/artificial-intelligence

https://codeactsineducation.wordpress.com/author/benwilliamson2013/page/2/
https://codeactsineducation.wordpress.com/author/benwilliamson2013/page/2/
https://www.unesco.org/en/digital-education/artificial-intelligence
https://www.unesco.org/en/digital-education/artificial-intelligence
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Problematizar la IA generativa en educación: metáforas, 
tensiones y horizontes posibles
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1.	 Introducción 

El uso de inteligencia artificial (IA) en el ámbito educativo no es 
nuevo. Desde la expansión de plataformas de gestión de aprendizaje, 
la popularización de herramientas de administración educativa y el 
desarrollo de nuevas funcionalidades técnicas asociadas con los pro-
cesos de transformación digital y la normalización de las culturas de 
datificación, un mayor número de procesos educativos se ha ido in-
corporando progresivamente a la mediación de la IA. 

Para situar la discusión sobre sistemas de IA y educación, queremos 
proponer aquí su comprensión como fenómeno sociotécnico com-
plejo y multidimensional. La IA puede ser comprendida como un en-
samblaje: es decir, constituida no únicamente por la materialidad del 
software y los dispositivos, sino también por sistemas de producción 
de conocimiento y concepciones sobre el aprendizaje y la enseñanza, 
economías de mercado y modelos de negocio, formas de gobernan-
za, instituciones, normas, marcos regulatorios, prácticas culturales, 
comunidades, relaciones sociales y la producción de subjetividades 
(Kitchin, 2014). 

La IA también puede ser comprendida como imaginario y como me-
táfora, un sistema de significados que condensa las aspiraciones so-
ciales y los modelos de mundo que buscan producir los actores que 
controlan la industria a nivel global. Sin embargo, estas metáforas e 
imaginarios hegemónicos reproducidos por los medios tradicionales, 
y traducidos en prácticas culturales, están siendo disputados por sec-
tores científicos y sociales críticos que buscan desmontar las narrati-
vas que se encuentran más cercanas a los intereses publicitarios que 
a la realidad. 

Así, frente a las narrativas hegemónicas y tecno-solucionistas del 
mercado, lo que nos interesa en este capítulo es comenzar a delinear 
marcos de interpretación críticos que nos permiten abordar los desa-
fíos de la incorporación de la IA en la educación como un proceso que 
involucra la articulación de ensamblajes epistémicos, sociotécnicos y 
socioculturales. 
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Para problematizar el uso de IA en educación, proponemos algunas 
metáforas, tensiones y horizontes posibles para pensar la mediación 
de la IA en contextos de aprendizaje en América Latina. Partiremos de 
una primera aproximación a la definición de la IA, luego revisaremos 
las implicaciones de la incorporación de sistemas de IA en la educa-
ción, para posteriormente hablar de la IA generativa (IA-Gen) y, por 
último, abordar los nuevos desafíos que emergen ante su incorpora-
ción en contextos educativos situados en la región.

2.	 Definir la IA: el problema del objeto de referencia

La IA es un objeto sociotécnico esquivo. Hablar de inteligencia artifi-
cial (IA) en principio implica un problema tanto semántico como sim-
bólico. En términos semánticos, habría que comenzar planteando que 
la definición de inteligencia artificial no ha alcanzado un consenso 
generalizado. La IA se refiere a un campo de estudio, pero también a 
un conjunto heterogéneo de tecnologías con distintos rasgos y capa-
cidades que vuelve más compleja la referencia. Dependiendo de los 
campos y los intereses, hay definiciones más o menos técnicas, más 
estrechas o más amplias. En este capítulo, utilizaremos la definición 
propuesta por la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económicos, OCDE (OECD por sus siglas en inglés), que se sitúa en el 
grupo de actores que prefieren referirse a la IA como un sistema, una 
aproximación más precisa que hablar simplemente de IA:

Un sistema de IA es un sistema basado en máquinas que, por obje-
tivos explícitos o implícitos, infiere, a partir de la entrada que recibe 
(input), cómo generar salidas (outputs) tales como predicciones, 
contenidos, recomendaciones o decisiones que pueden influir en 
entornos físicos o virtuales. Los distintos sistemas de IA varían en 
sus niveles de autonomía y capacidad de adaptación tras su desplie-
gue. (OCDE, 2023)

Esta definición contempla tanto el proceso de diseño como el de uso. 
Por tanto, la definición destaca tanto los rasgos fundamentales como 
las capacidades de los sistemas inteligentes y sus posibles efectos. 
Entre las características de estos sistemas se mencionan ciertas ca-
pacidades de aprendizaje dirigido o no, a saber: obtener resultados 
en función de un determinado input, que los objetivos planteados 
al sistema pueden explícitos o implícitos (es decir, que puede existir 
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o no intervención humana), y que el resultado (output) ejerce un 
impacto en el entorno (que dada la heterogeneidad de tecnologías 
inteligentes varía en términos de su grado de autonomía y capacidad 
de adaptación una vez que se despliegan en el mundo). Así, la lista 
de sistemas inteligentes es sumamente amplia. Algunos ejemplos de 
sistemas inteligentes con los que interactuamos cotidianamente —
aunque no siempre seamos conscientes de ello— son el procesamien-
to de lenguaje natural (NLP por sus siglas en inglés) que es el que se 
utiliza en los buscadores, en los traductores o en las aplicaciones de 
IA-Gen. Otro ejemplo de sistemas inteligentes son los sistemas de re-
comendación: algoritmos que analizan nuestros patrones de compor-
tamiento (clics, geolocalización, likes en redes sociales) y nos ofrecen 
alternativas basadas en nuestras preferencias, entre otros.

En el contexto actual —y a partir de la explosión generada por la pro-
ducción y procesamiento de grandes volúmenes de datos, el aumento 
de la capacidad de cómputo, el desarrollo de software con más fun-
cionalidades— los sistemas de IA se encuentran en una etapa más 
avanzada de maduración. Este avance ha detonado una serie de espe-
culaciones sobre la posibilidad de alcanzar una inteligencia artificial 
general (GAI, por sus siglas en inglés), la aspiración de un sector de la 
industria y de sus poderosos actores que contribuye a la producción 
de imaginarios. 

En la mayoría de los casos, cuando nos referimos hoy a inteligencia 
artificial, en realidad estamos usando el término como paraguas para 
hablar de un conjunto específico de sistemas inteligentes, conocidos 
como aprendizaje automático (machine learning). El aprendizaje au-
tomático es una rama de la IA que se distingue por su capacidad para 
aprender patrones y tomar decisiones sin requerir una supervisión 
constante. Algunas personas sostienen que sería más pertinente re-
ferirnos específicamente al aprendizaje automático, en vez de referir-
nos a IA de manera genérica. 

Dentro del aprendizaje automático, se encuentra una técnica conoci-
da como aprendizaje profundo (deep learning), que utiliza redes neu-
ronales artificiales compuestas por múltiples capas de procesamiento 
para realizar tareas complejas. El aprendizaje profundo, al emplear 
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estas redes neuronales profundas, puede analizar grandes cantidades 
de datos y aprender representaciones de alto nivel, lo que le permite 
realizar tareas como reconocimiento de imágenes, procesamiento de 
lenguaje natural y muchas otras aplicaciones. Una de las aplicacio-
nes más destacadas del aprendizaje profundo es la IA generativa (IA-
Gen). Este tipo de sistema inteligente tiene la capacidad de generar 
nuevos contenidos, como imágenes, música o texto. La IA-Gen utiliza 
modelos entrenados en grandes conjuntos de datos para aprender 
las características y patrones de los datos de entrada, y luego genera 
nuevas instancias que se asemejan a estos datos. La reciente expan-
sión y popularización de tecnologías de IA generativa ha provocado 
múltiples discusiones a nivel global que nos plantean profundos desa-
fíos en la educación, el aprendizaje y la práctica docente.

Un segundo problema asociado con la conceptualización de la IA es 
de carácter simbólico. Los imaginarios sobre la IA son potentes y pro-
ducen efectos en el mundo. Los imaginarios sociotécnicos (Jasanoff 
y Kim, 2015) se entienden como visiones colectivas y comprensiones 
compartidas sobre las posibilidades, aspiraciones y expectativas aso-
ciadas a la tecnología y la sociedad. Abarcan no solo los aspectos téc-
nicos, sino también las dimensiones sociales, culturales y políticas del 
desarrollo tecnológico. Son “formas imaginadas de vida social y de 
orden social que se centran en el desarrollo y la realización de pro-
yectos científicos o tecnológicos innovadores” (Jasanoff y Kim, 2009, 
p.120). Los imaginarios sociotécnicos son a la vez descriptivos de los 
futuros alcanzables y prescriptivos de los tipos de futuro que deben 
lograrse o que deberían alcanzarse. Estos imaginarios sociotécnicos 
encauzan las políticas públicas, las configuraciones institucionales, las 
prácticas culturales y justifican la inclusión o exclusión de los ciuda-
danos de los supuestos beneficios del progreso tecnológico (Jasanoff 
y Kim, 2015).

3.	 IA generativa: qué es y cómo funciona

En una definición simple, los sistemas de IA-Gen son modelos de 
aprendizaje profundo que pueden generar contenidos tales como 
textos, videos, audios, imágenes, código, música, a partir de los datos 
con los que se han entrenado. Esta producción de contenido signifi-
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ca que los sistemas de IA generativa despliegan una serie de predic-
ciones, recomendaciones o decisiones (OCDE, 2023) que se derivan 
del entrenamiento de un modelo algorítmico con conjuntos de datos 
masivos. Para mejorar la precisión de los resultados generados, las 
compañías tratan de ajustar continuamente sus parámetros y de 
volver a entrenar los modelos. En términos técnicos, estos modelos 
aprenden a generar resultados estadísticamente probables, codifican-
do una representación simplificada de sus datos de entrenamiento y 
extrayéndolos para crear nuevos contenidos que son similares, pero 
no idénticos a los datos originales. Así, la IA generativa funciona uti-
lizando técnicas como redes neuronales y algoritmos de aprendiza-
je profundo para identificar patrones en un gran conjunto de datos, 
como imágenes o texto, y luego generar nuevos datos mediante 
muestreo a partir de una distribución probabilística aprendida.

Dicho de otra forma, los resultados que obtenemos al utilizar sistemas 
de IA generativa son en realidad una respuesta matemática que no 
se relaciona con la producción de sentido tal como la realizamos los 
humanos. Esta distinción es importante para entender qué significan 
los resultados que obtenemos cuando interactuamos con un sistema 
de IA generativa. Además, los resultados no remiten al momento real, 
sino al momento reflejado en el conjunto de datos a partir del cual se 
entrenó el modelo. Tampoco reflejan la totalidad del conocimiento, 
sino el conocimiento representado en el conjunto de datos que se 
seleccionó para el entrenamiento. Es decir, el modelo no tiene acceso 
a información sobre hechos más recientes ni a datos que reflejen la 
diversidad o totalidad de conocimiento producido en el mundo.  
   
Si bien la IA generativa no es una tecnología reciente, el lanzamiento 
de ChatGPT por parte de la empresa OpenAI en noviembre de 2022 
implicó que una tecnología que antes se encontraba restringida podía 
pasar a ser utilizada por públicos más amplios. El acceso a esta tec-
nología en su versión gratuita no significa que sea en realidad gratis, 
como ocurre con la mayoría de los servicios que utilizamos cotidiana-
mente. El modelo de negocio consiste en que todas las interacciones 
que tenemos con estos sistemas son registradas y analizadas para en-
trenar nuevamente el modelo y que resulten más precisos y eficien-
tes. Esto implica que el acceso a la versión gratuita es el acceso a un 
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modelo que posee un mayor margen de error que las versiones que 
son de pago. Por otra parte, el modelo produce alucinaciones, como 
se denomina en la jerga de este mercado: la generación de resultados 
aleatorios que no tienen ningún referente con la realidad. De esta 
manera, el servicio pagado que se ofrece a los clientes es un modelo 
más potente que luego en su versión comercial puede ser integrado a 
otros servicios y adaptado para satisfacer las necesidades específicas 
del campo de aplicación de que se trate.  
   
4.	 La IA generativa en educación: un abordaje 

postdigital

La irrupción de la IA generativa como un servicio para el uso masivo 
activó las alarmas de todos los sectores sociales. Sin embargo, las pre-
ocupaciones son distintas según los diversos actores del ecosistema. 
Mientras que, por una parte, asistimos a la explosión de los discursos 
celebratorios de la IA, que refuerzan principalmente la mercadotec-
nia de esta IA , por otra parte, en sectores críticos, principalmente la 
sociedad civil y los estudios críticos de la ciencia y la tecnología, han 
surgido cuestionamientos que traen al debate aspectos fundamenta-
les como la amenaza a los derechos humanos, el tecnosolucionismo, 
la ampliación de las brechas sociales, los efectos en el aprendizaje y 
los efectos cognitivos derivados del uso intensivo de estas tecnologías 
por parte de los estudiantes.

Algunos de los usos de la IA generativa en la educación son, por 
ejemplo, el aprendizaje personalizado, la generación de contenidos, 
la construcción de entornos de aprendizaje interactivos, la evaluación 
automatizada de tareas, el aprendizaje de idiomas. Por otro lado, 
como herramienta de docencia, ha sido utilizada para el desarrollo de 
competencias lingüísticas y creativas.

A partir del debate global, organismos internacionales como la 
UNESCO, gobiernos e instituciones educativas, han elaborado una 
serie de recomendaciones o políticas para orientar el uso de IA gene-
rativa en los procesos de aprendizaje. En 2023, la UNESCO publicó una 
serie de recomendaciones para el uso responsable de IA generativa en 
la educación. El organismo llama la atención a los gobiernos sobre la 
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necesidad de establecer de manera urgente marcos regulatorios con 
normativas estrictas que garanticen la privacidad de los datos, que 
contemplen restricciones de edad en el uso de IA y que desarrollen 
políticas educativas con planes de estudio que contemplen el uso res-
ponsable de la IA.

En este contexto, desde hace poco más de una década, diversas voces 
provenientes de la academia (Goodyear, 2021; Hayes, 2021; Jandric 
y Ford, 2022) señalan la necesidad de renovar las tradicionales con-
cepciones sobre alfabetización digital y alfabetización mediática para 
dar cuenta de un abordaje más profundo y actual del ecosistema de 
medios y plataformas: el enfoque postdigital. El argumento prin-
cipal sobre el que avanza esta perspectiva reside en la complejidad 
del panorama digital de este cuarto de siglo. Mientras que con los 
medios tradicionales e incluso la web 2.0 los y las usuarias tenían 
cierto margen de autonomía genuina en sus elecciones (cambiar de 
canal, optar por subir un video propio a YouTube, o navegar en modo 
incógnito desde una computadora prestada, por ejemplo), en la ac-
tualidad de la IA e IA-Gen los sistemas toman decisiones de manera 
autónoma afectando la vida y la experiencia concreta de las personas, 
tal como señala Knox: “las operaciones informáticas automatizadas 
procesan datos de tal manera que configuran de forma significativa la 
clasificación y priorización de ciertos conocimientos, lugares y perso-
nas en la contemporaneidad” (Knox, 2015, p. 5). Repensar los proce-
sos educativos en este contexto requiere necesariamente reflexionar 
sobre la dimensión epistémica de los sistemas inteligentes. Se trata 
de sistemas que permiten automatizar la toma de decisiones y ejercer 
acciones en el entorno, como otorgar o no un empleo, un seguro de 
salud o un crédito hipotecario.

En tiempos de culturas algorítmicas (Jandric et al., 2017) se vuelve 
necesario pensar la alfabetización como la posibilidad de aprehender 
la agencia en tanto atributo compartido por humanos y no-humanos, 
susceptible de acuerdos y un profundo análisis acerca de sus conse-
cuencias. Enseñar y aprender en este contexto implica buscar conocer 

 Traducción propia de: “automated computer operations process data in such a way as to 
significantly shape the contemporary categorizing and privileging of knowledge, places, and 
people” (Knox, 2015, p. 5).	
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el ecosistema digital e interrogarse acerca de sus claroscuros, interpe-
lar la estructura de los macrodatos o big data, cuestionar sus lógicas 
extractivistas y coloniales, y evaluar su complejidad tecnológica. 

¿Es suficiente la alfabetización mediática para comprender la com-
plejidad del panorama actual? De acuerdo con Jandric (2019), a la 
tradicional definición de Kellner y Share (2007) sobre el análisis crítico 
de mensajes, audiencias y relaciones de poder subyacentes en los 
mensajes, es preciso sumarle la complejidad de las decisiones auto-
matizadas y autónomas que toman los sistemas basados en IA y que 
impactan en la vida concreta y cotidiana de las personas: por ejemplo, 
desde su acceso a la salud y la educación mediante becas y scoring de 
servicios, hasta sus oportunidades en el mundo laboral o el valor del 
seguro automotor según cuáles datos se ingresan en un sistema de 
procesamiento estadístico. 

Frente a este escenario, planteamos una alfabetización en clave 
postdigital que implica asumir que ya no es posible separar las expe-
riencias educativas (laborales, sociales, culturales) de las tecnologías 
digitales y en red (Castañeda et al., 2024; Fawns, 2019; Knox, 2019; 
Cramer, 2015) dado que es la propia subjetividad de las personas la 
que se halla atravesada por modos de sentir, pensar y actuar ligados a 
dichas tecnologías. En este marco, el prefijo post no indica un período 
posterior al digital o una temporalidad en particular. Post más bien 
implica un cambio de enfoque en la conceptualización y análisis de 
dispositivos y prácticas digitales, una comprensión de cuán complejo 
resulta hoy definir ámbitos de autonomía claros para asumir un rol 
activo en la toma de decisiones de diverso tipo (pedagógicas, pero 
también políticas, económicas, ambientales, entre otras).

Proponemos, por lo tanto, una concepción global de los procesos de 
alfabetización a los que definimos como la capacidad de hacer distin-
ciones relevantes y pertinentes en diversos contextos, identificar ne-
cesidades y adaptar la propia respuesta a ellas, de manera individual 
o en coordinación con otros y otras. Estar alfabetizado o alfabetizada 
hoy implica entonces comprender la diferencia entre los sistemas au-
tónomos de la actualidad en contraste con las tecnologías digitales 
de la web 1 y 2, y sus implicancias sociales y políticas; atender el flujo 
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cambiante y acelerado del ecosistema mediático contemporáneo y la 
necesidad de flexibilizar el propio pensamiento y la acción para apre-
hender la materialidad del panorama actual. 

Asumimos que más que un stock de competencias y saberes, los 
sujetos requieren la capacidad de identificar qué respuesta necesitan 
elaborar frente a determinado contexto y adaptar su comportamiento 
a esa demanda, en clave fluida y descentrada. Por eso nos pregunta-
mos: 

¿Tiene sentido pensar en tipologías de alfabetizaciones (por 
ejemplo, la mediática, en datos, informacional, cívica, digital, etc.) 
cuando la clave de estas capacidades y saberes es su articulación 
y mixtura? ¿Por qué separarlas para el análisis si se desarrollan de 
manera densa y entramada con otros aprendizajes, formales e in-
formales? Más allá de un posible stock de saberes que tienen los 
sujetos, ¿no resulta más relevante estudiar sus convergencias y aco-
plamientos, avanzar en su tratamiento atendiendo a su carácter de 
flujo? (Lion, Kap y Ferrarelli, 2023, p. 142)

Problematizar la IA generativa en educación en estos escenarios 
implica detenernos a analizar la textura de los entornos en los cuales 
interactuamos y nos vinculamos con el conocimiento y con otras per-
sonas en contextos de alta complejidad, desigualdad, polarización y 
violencia. Supone interpelar desde el aula el imaginario tecnológico 
dominante para “diseñar visiones de mundo alternativas que rompan 
las lógicas mercantiles en pos de iniciativas a favor del bien común 
como la creatividad y la inventiva” (Ferrarelli, 2023b). 

5.	 Imaginarios sociotécnicos: la IA como metáfora

Cuando nos referimos a imaginarios hegemónicos asociados con la IA 
buscamos hacer énfasis en su capacidad de condensar valores, intere-
ses, deseos asociados con un modelo de sociedad que define qué es 
el conocimiento, la ciencia, la tecnología, el desarrollo, el progreso, 
la modernidad. Estos imaginarios configuran lo que es socialmente 
posible, esperado y deseado de la tecnología. Por tanto, los imagina-
rios implican no solamente los aspectos técnicos, sino los aspectos 
históricos, sociales, culturales, económicos del desarrollo tecnológico 
(Jasanoff y Kim, 2015).
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La propia genealogía de la inteligencia artificial como campo y como 
tecnología impulsada desde los centros de poder y conocimiento del 
mundo refuerza el imaginario sobre una tecnología que concentra 
nuestra idea sobre inteligencia y sobre el aprendizaje: omnipotente, 
con múltiples capacidades, casi mágica, complicada, imposible de 
desentrañar, inaccesible, privilegiada, reservada a unos pocos, obje-
tiva, infalible. 

Esta construcción de la IA como metáfora la termina convirtiendo en 
mito: abona por una parte a la idea de que es una tecnología tan 
avanzada que solamente puede ser producida por un tipo de ser 
humano, una élite técnica y masculina (generalmente situada en el 
norte global) que nos coloca en una posición de subordinación (y con-
secuente distancia) a los países y personas del mundo mayoritario. 
Además, contribuye a la reproducción de la idea de que la moderni-
dad occidental basada en un modelo de desarrollo (incluido el tec-
nológico) único es un proyecto global al que todos debemos aspirar. 
Este destino único se encarna en un universal antropológico y en una 
cultura monotecnológica (Hui, 2020) que se convierte, por tanto, en 
un hecho inevitable, irreversible e insalvable, que facilita la incorpo-
ración y consolidación de la IA como tecnología hegemónica y uni-
versal. Sin embargo, el monotecnologismo que estamos atestiguando 
con la inteligencia artificial responde también a la reproducción de 
la idea de un monohumanismo (Escobar, 2022), la idea de que hay 
un único ser humano universal, estándar, deseable y superior (que 
no somos nosotros), pero que además conlleva un monoculturalismo, 
un monolingüismo, una forma de conocimiento dominante (Ricaurte, 
2023).

Este imaginario sobre la IA y las narrativas asociadas a su despliegue 
en el mundo también utiliza metáforas que atañen de manera directa 
a la aspiración, inspiración o relación antropocéntrica de la tecnología 
que refleja este ser humano superior: la tecnología es “inteligente”, 
“aprende”, es “autónoma”. En términos concretos, ¿qué significa que 
sea inteligente, que aprenda, que sea autónoma? En este sentido, las 
maneras de referirnos a estas tecnologías proyectan aspiraciones de-
rivadas de la producción de un modelo de mundo que se traducen 
en una visión de la tecnología que materializa en su construcción 
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simbólica los valores sociales deseables de este ser humano idóneo. 
Es decir, condensa los imaginarios de un ser humano ideal (hombre, 
blanco, heteronormado, de privilegio), con capacidades y habilidades 
superiores. Retomaremos más adelante cómo se proyectan de manera 
concreta estos imaginarios en nuestra relación con la IA generativa en 
contextos educativos y sus implicaciones.

Por otro lado, estas metáforas relativas a las capacidades humanas o 
sobrehumanas de la tecnología se articulan también con estereotipos 
y otros supuestos sociales y culturales hegemónicos como la perfec-
ción, la pureza, la objetividad, la limpieza, la blanquitud, la desterri-
torialización, el binarismo, que vemos reflejados comúnmente en las 
representaciones antropomórficas de la IA o en los robots humanoi-
des. En consecuencia, estas metáforas y los imaginarios que producen 
abonan también a la reproducción social de la desigualdad y la exclu-
sión (Ricaurte, 2023).

Por último, la autonomía de la IA como valor y la posibilidad de que 
a partir de ella sea posible automatizar procesos, busca reforzar una 
narrativa dominante que desvincula la producción tecnológica de los 
procesos sociales, de su naturaleza socio-material, encarnada, territo-
rializada, y de su lugar en la geopolítica del poder y el conocimiento. 
Estas narrativas configuran las relaciones que establecemos con las 
tecnologías llamadas inteligentes y también los procesos de produc-
ción de la subjetividad derivados de esa relación. Otros ejemplos de 
estas narrativas dominantes en torno a la inteligencia artificial son 
las que han sido mayormente difundidas por la industria mediática y 
cinematográfica, principalmente de Hollywood, que explota uno de 
los campos de la IA, la robótica, para imaginar futuros distópicos en 
los que la IA gobierna el mundo y desplaza a los humanos. De estos 
mitos que resultan de la antropomorfización de la IA se derivan otros 
mitos, algunos llevados al extremo, de las inteligencias artificiales que 
adquieren conciencia y se confunden con los humanos o ponen su 
existencia en riesgo. Es importante también destacar que esos imagi-
narios son prevalentes entre nuestros estudiantes (Ricaurte, 2020) y 
que contribuyen a fomentar un aura mágica en torno a la inteligencia 
artificial, muy productiva para los actores dominantes de la industria. 
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Consideramos que estas metáforas y mitos acerca de la IA contribuyen 
a dar forma a dos procesos paralelos:

1.	 Desconfiar de la capacidad humana, privilegiando las capa-
cidades de los objetos técnicos como más potentes, precisas 
y objetivas, justificando así el tecno-solucionismo (Morozov, 
2016).

2.	 Beneficiar a los grandes jugadores de la industria que se 
valen de estas construcciones para comercializar sus produc-
tos como soluciones para los distintos problemas sociales que 
enfrentamos.

Por esta razón, la conceptualización de la IA es relevante, puesto que 
nos presenta un primer desafío plasmado en las maneras en que nos 
relacionamos cotidianamente con los sistemas inteligentes: cómo los 
concebimos, cómo los imaginamos, cómo interactuamos con ellos 
y qué esperamos de ellos. Esta conceptualización —y las relaciones 
epistémicas, afectivas, estéticas que establecemos a partir de ella— 
también tiene repercusiones cuando los sistemas de IA se incorporan 
en los procesos educativos. 

En esta sección proponemos problematizar el uso de la IA generativa 
en educación a partir de diversas dimensiones: epistémica, ética, polí-
tica, social, cultural, estética, legal, cognitiva, pedagógica. A continua-
ción, compartimos una variedad de conceptualizaciones acerca de la 
IA que nos permiten analizar el fenómeno desde una multiplicidad de 
perspectivas, atendiendo a su complejidad.

5.1.	 La IA como mediación cultural y epistémica

Vivimos un momento histórico en el que la inteligencia artificial se 
erige en la tecnología que condensa las máximas aspiraciones tecno-
científicas y geopolíticas. Los procesos asociados con el despliegue de 
tecnologías inteligentes en el mundo promueven la instauración de un 
régimen algorítmico: un orden social, epistémico y cultural mediado 
algorítmicamente. Las tecnologías son dispositivos culturales que a 
la vez impactan en nuestras prácticas culturales y nuestras formas de 
hacer sentido del mundo. Así, por una parte, existe una mediación 
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algorítmica de la cultura, y por otra, existen culturas algorítmicas que 
expresan la diversidad de modos de apropiación tecnológica y que 
muestran la necesidad de entender nuestras interacciones con las tec-
nologías inteligentes como prácticas situadas y contextuales (Siles, 
2023). Sin embargo, las culturas algorítmicas hegemónicas —regidas 
por los intereses del mercado, por modelos de negocio extractivos, 
por la centralidad de la propiedad intelectual del software— tienden 
a reforzar la idea de que los algoritmos son dispositivos inaccesibles, 
“cajas negras”, que por su opacidad obstaculizan las posibilidades de 
agencia y autonomía de los sujetos. Si bien es cierto que hay una 
opacidad técnica relativa a los modelos algorítmicos, la comprensión 
sobre las culturas algorítmicas no puede darse solamente a partir del 
código o del funcionamiento técnico. Por esa razón, desde una pers-
pectiva crítica proponemos interrogar los sistemas inteligentes como 
dispositivos a partir de los cuales se ejerce y se disputa el poder y la 
operación de un orden social, epistémico y cultural. 

El abordaje del análisis crítico de los sistemas inteligentes implica 
partir del hecho de que los datos y los algoritmos no vienen dados, 
responden a los contextos históricos, políticos, sociales, culturales de 
su producción y existe una dimensión subjetiva tanto en la producción 
como en la mediación algorítmica. La datificación, entendida como el 
proceso de convertir la realidad en datos cuantificables y procesables 
(Mejias y Couldry, 2020), caracteriza el nuevo orden social y las rela-
ciones en todos los ámbitos de la vida, incluyendo la educación. 

Los procesos de datificación son parte de ensamblajes epistémicos 
que asociados a la mediación algorítmica y la automatización que se 
derivan del despliegue de sistemas de inteligencia artificial, modelan 
nuestra comprensión del mundo (Ricaurte, 2022). En conjunto, estos 
procesos —la datificación, la mediación algorítmica y la automatiza-
ción— operan como mediaciones que impactan todos los procesos 
educativos, desde la administración hasta la impartición de clases. Este 
fenómeno plantea importantes interrogantes sobre la agencia de los 
sujetos en tensión con las agencias algorítmicas (Siles et al. 2023b).

En el contexto de la datificación y la IA generativa, las infraestructuras 
monopólicas y las lógicas homogeneizantes de las grandes empresas 
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tecnológicas juegan un papel central. En un entorno cada vez más do-
minado por algoritmos y lógicas de monetización, estas empresas no 
solo controlan el acceso a los datos, sino que también influyen en la 
forma en que se interpretan y utilizan a través de algoritmos opacos y 
con sesgos. Esta concentración de poder y la creciente incorporación 
de estas tecnologías en el ámbito educativo genera cuestionamientos 
en torno a la privatización de la educación a través de la infraestructu-
ra y el software, y sobre el derecho a la privacidad cuando la vigilancia 
se instaura como régimen educativo. 

Así, en el contexto educativo, la datificación ha dado lugar a lo que 
se concibe como una “educación vigilada” (Educação Vigiada, 2021) 
puesto que los datos de los estudiantes se recolectan, analizan y uti-
lizan para informar sobre sus prácticas, comportamientos y desem-
peño. El monitoreo de los estudiantes, aunque puede proporcionar 
ciertos beneficios en términos de personalización del aprendizaje, 
como hemos mencionado, también plantea preocupaciones sobre 
el control, la privacidad, el sesgo algorítmico y la influencia de las 
grandes empresas tecnológicas como determinantes en la toma de 
decisiones educativas y en los modelos pedagógicos. 

La pandemia exacerbó esta situación, con un aumento significativo 
en la dependencia de plataformas digitales para la enseñanza y el 
aprendizaje remotos que han intensificado la vigilancia y la recolec-
ción de datos, así como la influencia de algoritmos en la mediación 
de la experiencia educativa. La emergencia de la IA generativa añade 
una capa adicional a este panorama, ya que los sistemas de IA genera-
tiva no solo procesan datos, sino que también generan contenido que 
detona otro tipo de mediación. 

Desde una perspectiva inspirada en la teoría de Jesús Martín-Barbero 
(1987) sobre las mediaciones, es crucial examinar cómo estos pro-
cesos de datificación, mediación algorítmica y automatización están 
configurando y reconfigurando las relaciones de poder, el acceso a 
la información, las formas de representación y producción de co-
nocimiento. A partir de Martín-Barbero podemos decir que las me-
diaciones algorítmicas son prácticas culturales y sociotécnicas que 
determinan cómo se produce, circula y se consume el significado en la 
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sociedad. Estas mediaciones algorítmicas, por tanto, son mediaciones 
culturales y epistémicas, que en el contexto de la IA generativa están 
siendo derivadas de la incorporación de estos sistemas en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje.  

La teoría popular de los algoritmos (Siles et al. 2023a), que reconoce 
la agencia y la resistencia dentro de los sistemas algorítmicos, puede 
servir como una base para entender cómo los estudiantes interactúan 
con y a través de la IA generativa. En lugar de aceptar pasivamente 
las decisiones algorítmicas, las mediaciones algorítmicas implican la 
posibilidad de cuestionar, reinterpretar y subvertir los ensamblajes so-
ciotécnicos dominantes. Esta aproximación puede servirnos además 
para proponer una alfabetización algorítmica crítica que nos permita 
abordar de manera proactiva y democrática los procesos de educación 
y aprendizaje en una sociedad mediada cultural y algorítmicamente. 

5.2.	 La IA generativa como problema epistémico

La articulación entre ensamblajes sociotécnicos, epistémicos y socio-
culturales se puede observar de manera clara en la utilización coti-
diana de los sistemas de IA generativa. Los ensamblajes epistémicos 
responden a una disposición específica (contextual y situada), enmar-
can lo que es posible, deseable y esperado del conocimiento y generan 
sistemas que responden a esa visión. A partir de la reflexión de Kitchin 
(2014, p. 10) sobre los ensamblajes de datos, podemos pensar que 
los ensamblajes sociotécnicos involucran los sistemas de pensamien-
to y formas de conocimiento, la economía política, las finanzas y el 
mercado, formas de gobernabilidad y legalidades, organizaciones e 
instituciones, materialidades e infraestructuras, subjetividades y co-
munidades, prácticas y lugares. Es decir, los ensamblajes sociotécnicos 
implican también una mediación epistémica y social que reconfiguran 
los regímenes de autoridad y, por tanto, el orden social. 

Así, el uso masivo de IA generativa avanza en la tendencia a la im-
posición de regímenes epistémicos que reproducen órdenes de 
clasificación global (Amrute, 2019; Ricaurte, 2022). Puesto que el 
entrenamiento del modelo se da a partir de ciertos datos, principal-
mente recogidos de internet, y puesto que las personas, lenguas, 
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culturas y comunidades del mundo mayoritario nos encontramos 
subrepresentadas en ese conjunto de datos, existe una exclusión 
epistémica por diseño en estos sistemas. Dicho de otra manera, los 
resultados que nos arrojan los sistemas de IA generativa implican 
una clasificación de los conocimientos que se consideran válidos o 
inválidos asociados con los territorios y las comunidades que los 
producen. Como expresión concreta de esa organización del conoci-
miento del mundo, esos sistemas no están diseñados para nosotros, 
ni nos representan.

Por otra parte, la opacidad de estos sistemas se manifiesta en varios 
niveles. En primer lugar, desconocemos el conjunto de datos que se 
utiliza en el entrenamiento de los sistemas. Tampoco tenemos in-
formación respecto al diseño, funcionamiento y entrenamiento de 
los modelos. Esta opacidad implica una pérdida de la posibilidad de 
agencia y autonomía de los sujetos. Básicamente no sabemos cómo 
funcionan las tecnologías que median nuestra relación social, cultural 
y cognitiva con el mundo.

5.3.	 La IA generativa como problema ético

Algunos problemas éticos derivados del uso de IA en educación están 
estrechamente relacionados con los límites de las prácticas aceptables 
en el contexto educativo y social, el manejo de la autoría y la asunción 
de responsabilidades sobre los resultados. La respuesta social hacia el 
uso de IA generativa en la educación está directamente influenciada 
por los valores sociales y culturales, las percepciones sobre lo que es 
bueno o malo, aceptable o no en términos éticos. Por esta razón, es 
necesaria una reflexión crítica y un diálogo continuo entre los distin-
tos actores sociales y la comunidad educativa. 

Sin embargo, entablar estos diálogos implica que distintas visiones 
entran en tensión en las instituciones, en las comunidades y en la 
propia práctica pedagógica. Por ejemplo, se presentan diferencias en 
el uso de IA generativa a partir de las divergencias entre modelos pe-
dagógicos más tradicionales o más constructivistas. De igual manera, 
no todas las instituciones promueven una comprensión crítica sobre 
el lugar de las tecnologías en los procesos de aprendizaje. Por último, 
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tampoco se fomentan espacios para cuestionar las implicaciones que 
se derivan de la agencia humana y la interacción humano-máquina en 
los procesos educativos. 

Existen otras preocupaciones éticas que se derivan del uso generali-
zado de IA generativa, como por ejemplo, ¿quién es responsable de 
supervisar y corregir los errores? ¿Quién debe asumir la responsabi-
lidad si el contenido generado por IA causa daño, exclusión y discri-
minación? ¿Qué políticas se establecen en términos de las prácticas 
docentes y la respuesta institucional al daño causado y a las posibili-
dades de reparación?

5.4.	 La IA generativa como problema social

Si por cuestiones de acceso a la infraestructura básica (internet, elec-
tricidad, agua, escuelas, computadoras), recursos económicos, dis-
paridades sociales, culturales y educativas, las herramientas basadas 
en IA generativa son exclusivas para sectores privilegiados y no están 
disponibles para todos los estudiantes, el uso de IA generativa podría 
aumentar las disparidades educativas y sociales y socavar los princi-
pios de equidad y accesibilidad en la educación.

Por otra parte, la organización del mundo social mediado algorítmica-
mente puede incrementar la discriminación algorítmica, los sesgos de 
género, raciales, de clase, culturales y la reproducción de estereotipos 
sociales.

5.5.	 La IA generativa como problema cultural y político 

Como hemos mencionado, las tecnologías algorítmicas se encuentran 
bajo privacidad corporativa, por lo que resulta imposible explorar su 
funcionamiento técnico, pero tampoco podemos contrastar sus re-
sultados. Por ejemplo, no podemos saber cómo se están gestando 
las culturas algorítmicas en diversas geografías culturales, cuáles son 
los distintos sesgos en términos de la diversidad cultural y los vacíos 
de conocimiento. En consecuencia, se amplían las brechas de cono-
cimiento y se genera un “black boxing” cultural. Si buscamos tener 
acceso al conocimiento y a los efectos de las diversas interacciones 
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con los sistemas inteligentes, es necesaria la participación democráti-
ca en la creación de culturas algorítmicas (Yetiskin, 2020).

Este último punto resulta clave en relación con la agencia de sujetos 
y organizaciones de la sociedad civil para ejercer una verdadera sobe-
ranía tecnológica y autonomía con relación a sus datos y al funciona-
miento de los sistemas. En general, y tal como señala Yetiskin (2020), 
los problemas de falta de transparencia y de responsabilidad son prin-
cipalmente ignorados y oscurecidos para normalizar la automatiza-
ción, la corrupción, la destrucción, la ignorancia y el autoritarismo.

5.6.	 La IA generativa como problema estético

Entendemos aquí la estética en el sentido de aesthesis, de un régimen 
de sensibilidad y de experiencia sensible que en este caso se instau-
ra como parte de la proliferación de contenidos producidos con IA 
generativa. Las formas de interacción y los resultados de esas interac-
ciones con los sistemas de IA generativa buscan estandarizar nuestra 
experiencia de la realidad, nuestras interacciones, nuestras formas de 
relacionarnos. 

Los textos, las imágenes, los videos poseen una estética que difícil-
mente incorpora sensibilidades plurales, estéticas plurales. La ins-
tauración de un régimen sensible mediado algorítmicamente puede 
tener consecuencias en la expresión y generación de sensibilidades y 
subjetividades alternativas. 

5.7.	 La IA generativa como problema legal

Algunos aspectos legales sensibles se derivan del uso de IA generati-
va en educación. Por una parte, el tema del uso de datos y derechos 
de autor, que ya ha iniciado un proceso de batallas legales por parte 
de los creadores y periodistas. Por otro lado, preocupan las prácti-
cas poco claras con relación a los datos personales de las personas 
usuarias. El uso de IA generativa en la educación podría implicar la 
recopilación y el análisis de grandes cantidades de datos de los y las 
estudiantes, lo que plantea cuestionamientos sobre la privacidad y la 
seguridad. 
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Asimismo, el estudiantado sin supervisión puede incluir en sus inte-
racciones datos sensibles que luego pueden aparecer en los resulta-
dos o ser objeto de filtraciones. Por último, la comprensión sobre la 
naturaleza de la propiedad intelectual de los productos generados 
por la IA y las personas. A quién se puede atribuir el resultado de 
una interacción humano-máquina es una reflexión compleja que nos 
cuestiona acerca de la naturaleza de la creación y la co-creación que 
se volverá aún más complicada a medida que se integren las capaci-
dades de la IA generativa en otros servicios. 

5.8.	 La IA generativa como problema económico

Dado que existe una tendencia a incorporar en los procesos edu-
cativos únicamente las tecnologías corporativas dominantes en el 
mercado, se contribuye a reforzar las diferencias de acceso a la tec-
nología y a la educación para públicos amplios. La economía política 
de la industria de la IA se encuentra concentrada en un puñado de 
actores corporativos, principalmente de Estados Unidos, y al incor-
porar estas tecnologías en la región sin generar condiciones para el 
desarrollo tecnológico propio, contribuimos a la reproducción de la 
desigualdad social a través de la acumulación de capital transnacional 
y la acumulación de privilegios. 

5.9.	 La IA generativa como problema laboral

Dependiendo de la magnitud de la automatización derivada del uso 
de la IA generativa, podría haber preocupaciones sobre el desplaza-
miento de profesionales educativos, como maestros y profesores y 
la reducción de la interacción humana en el proceso educativo. Por 
otro lado, el creciente uso de IA generativa por parte de la población 
en general puede desplazar a los futuros profesionales en campos de 
especialización como las industrias creativas y culturales. Por último, 
surgen preocupaciones acerca de la ampliación de las brechas socia-
les derivadas del acceso de los grupos de privilegio que estarán en 
mejor condición de desarrollar competencias laborales a partir de la 
mayor disponibilidad tecnológica. 
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5.10.  La IA generativa como problema cognitivo y creativo

Aunque aún es demasiado pronto para evaluar los efectos cognitivos 
del uso intensivo de IA generativa, es posible prever que depender en 
exceso de la IA para generar contenido educativo, podría limitar las 
oportunidades de los estudiantes para desarrollar habilidades crea-
tivas y críticas, así como para producir trabajo original. Para Yetiskin 
(2020) las culturas algorítmicas hegemónicas generan un tipo de es-
tupidez sistémica, funcional, artificial, puesto que se espera que nos 
volvamos “estúpidos”. Es decir, que el uso intensivo de la mediación 
algorítmica pueda significar una disminución de la capacidad de cues-
tionar el mundo y de reflexionar sobre la información.

5.11.  La IA generativa como problema pedagógico

En términos pedagógicos, el uso de IA generativa plantea cuestio-
namientos relativos al objetivo y sentido de la práctica pedagógica. 
Como veremos más adelante, la IA en educación requiere el estable-
cimiento de valores pedagógicos que guíen su incorporación en el 
aula. En el mismo sentido, se necesita el replanteamiento de procesos 
de enseñanza y aprendizaje adaptados a contextos de profunda des-
igualdad y exclusión, contrastados con la alta velocidad en el desarro-
llo tecnológico. 

6.	 Sistemas de IA en educación: tendencias emergentes 
en América Latina

La educación pública como proyecto social anclado a la realización 
de las potencialidades de los seres humanos y la consecución de una 
vida digna necesita convertirse en una prioridad en los programas 
y en las políticas de los estados-nación en América Latina que en-
frenta desigualdades estructurales. Las condiciones de precariedad y 
de descomposición del tejido social que caracterizan a las sociedades 
latinoamericanas, sumadas a la crisis de la educación como posibili-
dad para actuar sobre los problemas del mundo, nos sitúan en una 
posición compleja ante la emergencia e incorporación de tecnologías 
inteligentes en contextos educativos. Los distintos actores involucra-
dos: gobiernos, corporaciones tecnológicas, instituciones educativas, 





C
A

P
ÍT

U
LO

 3
A

SP
EC

TO
S 

ÉT
IC

O
S 

Y 
PE

D
A

G
Ó

G
IC

O
S 

D
E 

LO
S 

D
AT

O
S 

Y 
LA

 T
EC

N
O

LO
G

ÍA
 E

N
 E

D
U

CA
CI

Ó
N

docentes, estudiantes, familias y comunidades, confluyen en un es-
cenario en el que las visiones e imaginarios sobre la educación y la 
tecnología son divergentes y, en ocasiones, no convergen en un pro-
yecto educativo que responda a las necesidades más apremiantes que 
tenemos como sociedad. Lo que observamos como tendencia en la 
región en la incorporación de IA en la educación es que las institucio-
nes educativas privadas tienen mejores condiciones para incorporar 
las tecnologías en general y, en particular, las tecnologías inteligen-
tes, como parte de sus procesos de administración escolar, de la 
gestión de sus programas académicos, de sus modelos educativos y, 
por tanto, de su currículum vinculado al desarrollo de competencias.

La crisis de la educación en América Latina, agravada por la pandemia, 
implica un rezago educativo acentuado en contextos de precarización y 
marginalización social que pone en jaque el alcance de los objetivos de 
bienestar social y que nos aleja de la posibilidad de alfabetización y ad-
quisición de competencias básicas de lectoescritura, pensamiento ma-
temático, pensamiento complejo, y pensamiento crítico. Para ningún 
docente es ajena la experiencia de la dificultad que enfrentan los es-
tudiantes para mantener la atención, la limitación en la capacidad de 
análisis de la información y en la dificultad de desarrollar pensamiento 
crítico ante fenómenos complejos. La crisis de la educación se sitúa 
también en el contexto de la crisis de la verdad y las instituciones, y en 
la crisis de la democracia en la región. Por eso, frente a la integración de 
tecnologías inteligentes en la educación, más que nunca es necesario 
reflexionar acerca del rol que deben ocupar estas tecnologías frente a 
la necesidad de hacernos preguntas, solucionar problemas, y permitir-
nos alcanzar una vida justa, digna y libre de violencia.

Algunas tendencias predominantes del uso de IA en la educación se 
relacionan con los efectos de la digitalización. Se trata de un pro-
yecto del Estado que emerge no como compromiso público con la 
sociedad, sino como resultado, por una parte, del lobby tecnoló-
gico corporativo, principalmente de las compañías provenientes de 
Silicon Valley, y, por otra, de la hegemonía cultural a través de prácti-
cas digitales que responden a los intereses de esos actores corporati-
vos. Por esto último, nos referimos a grandes empresas que a través 
de diversos mecanismos de captura han acelerado los procesos de 
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privatización de la educación mediante el software, el hardware y la 
infraestructura digital.

En el contexto regional, las principales empresas proveedoras de sis-
temas y servicios de IA son los grandes jugadores globales: Google, 
Microsoft, Amazon, IBM, Oracle, Salesforce, Canvas que dominan más 
del 70 % del mercado a nivel global (Rodríguez, 2023).  Algunas con-
secuencias de la incorporación de tecnologías desarrolladas por las 
grandes corporaciones tecnológicas van más allá de la educación: la 
dependencia tecnológica e infraestructural a nivel regional pone en 
riesgo la capacidad de gobernar de los estados, la seguridad nacio-
nal, la soberanía y la autonomía (Ricaurte et al. 2024).

Otra tendencia en la incorporación de la IA en procesos educativos 
responde a los objetivos de eficiencia y optimización a través de la au-
tomatización de procesos y tareas, es decir, alineada con los procesos 
productivos y de acumulación capitalista. Esta incorporación, a su vez, 
implica la toma de decisiones automatizadas en diversos ámbitos. Por 
tanto, es importante preguntarse sobre el propósito de la incorpora-
ción de la IA en contextos educativos: para qué se usa y por qué, quién 
la usa y cómo, de tal manera que garanticemos que los proyectos 
educativos respondan a la consecución de la transformación social, la 
justicia y el bienestar colectivo.

Otra de las tendencias en el uso de IA en la educación, está vinculada 
a los marcos epistémicos, éticos y políticos que guían su incorpora-
ción. Hemos mencionado que la lógica predominante de la incorpo-
ración de la IA en la educación es una racionalidad instrumental. Sin 
embargo, también identificamos una racionalidad epistemológica, 
ética y política basada en la vigilancia y el control (y muchas veces, 
el castigo) que prevalece en las instituciones y relaciones sociales y 
que se materializa a través de los procesos de datificación, de me-
diación algorítmica y automatización. Esta racionalidad reproduce lo 
que Ruha Benjamin llama la imaginación carcelaria (2016) y también 
reflejan el uso de tecnologías emergentes que reflejan y perpetúan 
las desigualdades existentes al tiempo que se promueven y perciben 
como más objetivas o progresistas que los sistemas discriminatorios 
de épocas anteriores (Benjamin, 2019, p. 10).
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7.	 La narrativa sintética: IA-Gen y enseñanza

¿Enseñar es impartir información? Nos cuestionamos si quien enseña 
busca transmitir de manera lineal, descontextualizada y reiterativa un 
contenido que se absorberá inmediatamente del otro lado, o bien 
enseñar consiste en una práctica que va más allá del mero pasaje de 
información de un punto a otro. Aunque desde los paradigmas pe-
dagógicos tradicionales, aún persisten en la actualidad, miradas que 
prolongan prácticas transmisivas; existen evidencias de sobra acerca 
del valor de pensar la enseñanza como un verdadero acto creativo en 
el cual se invita al estudiantado a construir conocimientos de manera 
artesanal, flexible, situada y coherente con sus intereses y contextos 
(Anijovich y Cappelletti, 2023; Ferrarelli, 2023a; Lion, 2020; Alliaud, 
2017).

Podríamos mencionar una infinidad de referencias que ponen el 
énfasis en la riqueza de concebir la enseñanza como una actividad 
que se diseña a partir de la centralidad del alumnado y con el foco 
puesto en sus conocimientos previos, culturas y ritmos de aprendi-
zaje (Agulló y otros, 2022), pero este no es el fin de nuestro capítulo. 
Nos limitaremos a señalar que la enseñanza es una actividad com-
pleja y multifacética (Menéndez, 2023) que requiere de la creatividad 
docente y del vínculo humano y empático entre el profesorado y sus 
estudiantes.

¿Por qué hablar de la naturaleza del proceso de enseñanza en un 
escrito sobre inteligencia artificial? Podríamos pensar en muchos 
motivos relevantes, pero hay uno que nos congrega especialmente 
en la actualidad de las tecnologías generativas (Ferrarelli,  2023b): 
observamos con preocupación la emergencia de un discurso celebra-
torio de las IA generativas que pone el énfasis en su potencial en el 
campo educativo (que sabemos que tienen) sin detenerse a analizar 
las concepciones de enseñanza y aprendizaje que a ellas subyacen, y 
el rol del conocimiento que se promueve en el contexto acelerado de 
la generación sintética. Nos referimos a este discurso como narrativa 
sintética.
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En una investigación reciente, Zawacki-Richter y otros (2019) elabo-
ran una tipología de áreas asociadas con la incorporación de IA en la 
educación superior:

•	 Perfilado y predicción: se trata de tomar decisiones basadas 
en datos para optimizar procesos de admisión, detectar y 
prevenir el abandono y eventualmente establecer patrones y 
tendencias relativas a la performance académica del estudian-
tado.

•	 Sistemas de tutoría inteligente: incluye los sistemas que reali-
zan intervenciones de índole pedagógica que buscan poten-
ciar la enseñanza y el aprendizaje, tales como: el diagnóstico 
de fortalezas y debilidades de estudiantes, retroalimentación 
inmediata y personalizada, dictado de contenidos, curación 
de contenidos formativos, promoción de actividades colabo-
rativas, entre otras.

•	 Valoración y evaluación: consiste en la calificación automática 
de tareas, con devoluciones al estudiante sobre su desempe-
ño, chequeo de integridad académica, y evaluación del des-
empeño docente.

•	 Sistemas adaptativos y personalización: el objetivo es ajustar 
cada trayectoria formativa a las características particulares de 
cada estudiante mediante contenido específico, formas varias 
de representación, y líneas de trabajo diferenciadas.

Creemos que estas cuatro áreas representan no solo las líneas de in-
vestigación que abordan la IA en la universidad (ver Bond et al., 2024), 
sino también el foco de la industria tecnológica para el desarrollo de 
las denominadas ‘soluciones digitales en educación’. No hay dudas de 
que la escasez de docentes en todo el mundo (Edwards, 2023) es un 
problema que debe resolverse con urgencia. Tampoco cuestionamos 
la influencia y el poder transformador de la IA en educación, parti-
cularmente el de la IA generativa (Selwyn, 2024; Lion, Kap y Ferrare-
lli, 2023). Sin embargo, reconocemos las tensiones y los riesgos de 
adoptar sistemas que automatizan diversas prácticas educativas sin 
cuestionar las tensiones éticas que plantean ni el análisis de las con-
cepciones de enseñanza y aprendizaje sobre las que se fundan. 
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El procesamiento estadístico de información, que como vimos es el 
modo en que operan los sistemas basados en IA, ofrece la promesa de 
detectar tendencias y proponer soluciones a gran escala. Por ejemplo, 
identificar con anticipación a estudiantes en riesgo de abandono para 
brindarles los apoyos necesarios para prevenir tal situación puede 
ser relevante. No obstante, estos ejercicios enmarcados en sistemas 
de vigilancia de las infancias y juventudes y sin marcos de actuación 
que ataquen las causas del abandono resulta problemático. De igual 
manera, insistir en cuantificar la totalidad de las prácticas educativas 
asumiendo los beneficios de las decisiones basadas en datos, como 
observamos que ocurre desde la perspectiva de la narrativa sintética, 
presenta el riesgo de automatizar aspectos del vínculo pedagógico 
que simplifican la complejidad del acto de enseñanza, y lo reducen a 
un mero cálculo estadístico.

En este marco, registramos cuatro ejes alrededor de los cuales plan-
teamos preocupaciones y preguntas:

Eje de personalización

La personalización de la enseñanza es una preocupación constante 
de la pedagogía a lo largo de las diversas corrientes y tradiciones de 
pensamiento. Desde la narrativa sintética observamos que se plan-
tean soluciones tecnológicas para personalizar las trayectorias del es-
tudiantado. Se proponen programas y recorridos, muy valiosos, por 
cierto, que buscan detectar dificultades y ofrecer ejercicios y apoyos 
para reforzar habilidades y conocimientos. Sin embargo, desde el 
campo educativo consideramos que es necesario discutir de antema-
no cuál es el modelo sobre el que descansan estas tecnologías. Para 
diferenciar o diversificar la enseñanza podemos optar entre dos alter-
nativas: por un lado, se pueden personalizar los recorridos para que 
los estudiantes alcancen un logro común y para estandarizar los resul-
tados (educación diferenciada); por otro, se diversifica la enseñanza 
para que cada uno y cada una aproveche al máximo su potencial en 
función de su contexto y conocimientos previos alcanzando así logros 
diferentes (educación diferenciadora, según Camilloni). A la persona-
lización le subyacen dos tratamientos completamente diferentes de la 
inclusión educativa, tal como señala Camilloni: 
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“Uno de ellos incluye para uniformizar, diferenciando la enseñanza 
para aproximar a los alumnos, en lo posible, a logros semejantes. El 
otro implica diversificar, desarrollando al máximo esas posibilidades 
diferenciales de cada uno” (2014, p.17). 

La personalización no alcanza como atributo para pensar en un 
modelo educativo sustentable; se requiere observar también el tra-
tamiento que se hace de las diferencias y el valor que aporta la hete-
rogeneidad en los intercambios y aprendizajes de todos, algo que sin 
duda la IA no puede realizar.

Eje de educación

Resulta clave pensar el sentido de las tareas y proyectos que se propo-
nen desde las plataformas educativas que buscan resolver problemas 
de aprendizaje o atender la escasez de maestros y maestras. ¿Qué 
significa aprender en el contexto de las herramientas generativas y 
los tutores inteligentes? ¿Qué se considera aprendizaje? ¿Cuál es el 
sentido de la ‘educación’ que por allí circula? Si aprender se concibe 
desde la aprobación de los ejercicios de opción múltiple que se 
ofrecen, cuesta imaginar una educación que apueste a que cada uno 
alcance el máximo de su potencial. Si la única evidencia de aprendi-
zaje es la realización sistemática de tareas estandarizadas y regladas 
por mediciones de comportamientos observables, es difícil pensar la 
centralidad del estudiantado a través del ejercicio de su autonomía y 
metacognición. No estamos diciendo que no es posible educar me-
diante herramientas generativas, sino que debemos prestar especial 
atención a las concepciones sobre lo humano y los vínculos que a 
ellas subyacen para asegurarnos de que coinciden con nuestras con-
vicciones y valores sobre la educación inclusiva, emancipadora y enfo-
cada en la centralidad del estudiante.

Eje de alfabetismos

La emergencia de nuevas herramientas y el desarrollo de su alcance 
con más y más funciones pone sobre la mesa la consideración de las 
competencias requeridas para procesar las transformaciones acelera-
das de los escenarios digitales. Dado que no es posible ni deseable 
aprender a usar todos los dispositivos y tecnologías que ofrece la in-
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dustria semana a semana, entendemos que resulta clave considerar 
ya no las habilidades técnicas para manipular las herramientas, sino 
el abordaje posible del nuevo contexto desde la emocionalidad, la 
empatía y las estrategias que usuarios y usuarias despliegan en su 
cotidianeidad. Entender que lo digital es parte constitutiva de los 
intercambios sociales en sentido amplio (laborales, educativos, co-
merciales) nos lleva a cuestionar el posicionamiento que adoptamos 
como sujetos digitales: ¿debemos ir a la saga de los últimos desarro-
llos, o detenernos a escuchar y evaluar nuestras necesidades reales 
y concretas? ¿La lentitud es una forma de resistencia a los embates 
de la industria? ¿Cuál es el valor de optar por una modalidad ‘slow’ 
para navegar los escenarios digitales? Pensar en el desarrollo de estas 
capacidades implica considerar los aprendizajes que ocurren en el 
sistema formal, la alfabetización digital tradicional, pero también en 
los alfabetismos que se construyen más informalmente en contextos 
y usos rizomáticos y desestructurados (Ferrarelli, 2021; Corona Rodrí-
guez, 2018).

Eje de diseño

Diseñar herramientas que realmente aborden nuestras necesidades 
y dimensiones convierte la creación de tecnologías en un proceso 
multifacético. Este proceso incluye elementos que van más allá de la 
programación y la ingeniería. Habilitar las voces de docentes y es-
tudiantes, escuelas y universidades en el diseño de herramientas y 
programas, permite incorporar su mirada desde el inicio del proceso. 
Evitamos, de esta manera, consultas bajo la modalidad de ‘satisfac-
ción del cliente’ al final del recorrido cuando casi todo ya ha sido de-
cidido. Intervenir los ciclos de diseño con estas miradas integradas en 
todas las etapas, resulta más alentador que organizar una ‘encuesta 
de satisfacción del cliente’ al final del recorrido. De este modo po-
dremos asegurar una variedad de perspectivas que convergen en el 
diseño: a la dimensión instrumental con foco en los aspectos y reque-
rimientos técnicos, se le suma la dimensión humana enfocada en el 
pensamiento crítico, la perspectiva de derechos y los aspectos cultu-
rales y sociales constitutivos de todos los intercambios.
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Estos cuatro ejes son apenas los puntos más críticos de nuestro plan-
teamiento, pero de ninguna manera se trata de una enumeración ex-
haustiva. Resta profundizar en la dimensión ética y cultural sobre el 
diseño de los sistemas, por ejemplo, y en el tratamiento y privacidad 
de los datos de estudiantes, docentes e instituciones que son proce-
sados por las plataformas. 

8.	 Interrogar la IA en educación: pedagogía de la 
pregunta y horizontes posibles

Desde una perspectiva pedagógica, el uso de inteligencia artificial ge-
nerativa (IA) plantea una serie de desafíos que se pueden abordar 
desde las ideas de Paulo Freire (2014) sobre la pedagogía de la pre-
gunta, el error y la autonomía. Las reflexiones de Freire nos ayudan 
a reflexionar sobre las implicaciones que se derivan de la interacción 
humano-máquina en contextos de aprendizaje situados y a repensar 
críticamente nuestra práctica docente. Los objetivos pedagógicos 
para un aprendizaje emancipador deben ponerse en el centro en el 
contexto de uso de la IA-Gen y crear un entorno de aprendizaje que, 
cada vez más centrado en la interacción humano-máquina, se encuen-
tre mediado por la capacidad de preguntar/se/nos. Es decir que, par-
tiendo de la pregunta, posibilitemos el cuestionamiento del mundo.

En la era de la IA-Gen, nos interrogamos sobre quién puede pregun-
tar, cómo abordamos la pregunta como práctica pedagógica, qué re-
laciones sociales permite la pregunta, cómo podríamos repensar las 
preguntas pedagógicas básicas —las que nos conducen a la autono-
mía y a la emancipación— a partir del contexto social y educativo 
mediado algorítmicamente, qué preguntas son esenciales para pro-
mover la conciencia crítica y la acción transformadora en un mundo 
cada vez más influenciado por los sistemas de IA. 

La interacción con los sistemas de IA-Gen también nos plantea cues-
tionamientos relevantes acerca del error. Como punto de partida, 
hay que asumir que las IA generativas se equivocan. Los errores son 
parte de su naturaleza, su ontología, su funcionamiento estadístico. 
¿Qué significa el error en una máquina y cómo se contrapone al error 
humano? En contextos de desigualdad, ¿quién puede identificar el 
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error? ¿Cómo puede la relación con el error ampliar las brechas en el 
aprendizaje? ¿Cómo puede el error como marco de interacción habi-
litar otra relación con el mundo? Alguien que no posee conocimiento 
sobre el funcionamiento de la tecnología o sobre un campo específico 
del conocimiento, no puede saber que no sabe, no puede identificar 
el error, generando y ampliando las brechas existentes. La ignorancia 
sobre el funcionamiento de estos sistemas puede dificultar la com-
prensión de cómo se generó un contenido específico y si es confiable 
o adecuado para su uso. La producción de contenidos, predicciones 
o recomendaciones por parte de los sistemas de IA nos debe también 
plantear preguntas a los docentes acerca de cómo repensar los errores 
en el proceso de aprendizaje.

Por otro lado, Freire (2014) enfatizó la importancia de que los estu-
diantes se conviertan en agentes activos de su propio aprendizaje, 
cuestionando y reflexionando sobre el mundo que les rodea y bus-
cando caminos para la emancipación. Esto plantea preguntas acerca 
de la agencia, la producción de la subjetividad y la capacidad de or-
ganización política que se puede obstaculizar o inhabilitar a partir de 
la interacción humano-máquina. ¿Los estudiantes tienen la libertad y 
el apoyo necesario para formularse preguntas relevantes y críticas en 
torno a su mundo? ¿El uso que hacemos de los sistemas de IA en la 
educación puede conducir a la atomización, la dependencia tecnoló-
gica y la desmovilización social?

A partir de esta reflexión ofrecemos una serie de preguntas para un 
ejercicio reflexivo desde los gobiernos, las instituciones educativas y 
la comunidad docente:

•	 ¿Desde qué marco interpretativo abordamos la relación entre 
ensamblajes sociotécnicos, ensamblajes epistémicos y ensam-
blajes socioculturales?

•	 ¿Qué pedagogías privilegiamos en nuestras instituciones 
educativas y nuestra práctica docente que promuevan el de-
sarrollo del pensamiento crítico y complejo?

•	 ¿Qué objetivos cognitivos y de aprendizaje proponemos en 
la interacción de los estudiantes con los sistemas de IA y en 
particular con la IA generativa?
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•	 ¿Qué rutas generativas y estrategias de aprendizaje creativo 
ofrecemos para la apropiación crítica de las tecnologías?

•	 ¿Qué competencias privilegiamos en la interacción con las 
tecnologías inteligentes?

•	 ¿Qué compromisos epistémicos, éticos, políticos, estéticos 
asumimos con una educación para la emancipación y qué 
lugar ocupan en ellos las tecnologías inteligentes?

•	 ¿Cómo abordamos la exclusión y la ampliación de brechas 
históricas que implica el uso de tecnologías inteligentes en 
procesos educativos?

•	 ¿Cómo generamos las condiciones para que los estudiantes 
sean agentes críticos en su propio aprendizaje en el contexto 
de uso de sistemas de IA generativa?

En el trasfondo crítico de nuestro planteo subyace el interrogante 
acerca de qué tecnologías queremos para nuestras sociedades, qué 
lugar ocupan en el aprendizaje y la producción de conocimiento y en 
la reproducción de las desigualdades sistémicas. Si bien reconocemos 
que los modos de uso y apropiación de las tecnologías no son únicos 
ni universales (Siles et al., 2023a), valoramos los desarrollos tecnoló-
gicos que se apoyan en las comunidades locales, identifican sus nece-
sidades, y codiseñan con ellas herramientas que atienden al contexto 
específico de sus escuelas y universidades. Se trata de tecnologías 
conectadas con las comunidades que les dan origen, con una fuerte 
impronta colectiva y asociada con sus intereses y preocupaciones, tal 
como lo plantea Yásnaya Aguilar (2020). 

9.	 Reflexiones finales: elogio del silencio

En esta sección queremos recuperar reflexiones compartidas en di-
ferentes espacios, conversaciones con colegas e intercambios con el 
estudiantado en nuestras clases en la universidad. En el contacto con 
tecnologías generativas verificamos que el uso recurrente permite 
comprender parte del funcionamiento de estas herramientas, cues-
tionar su naturaleza ‘artificial’, y volver la mirada sobre lo humano. En 
tiempos de tecnologías que aparentan tener siempre una respuesta 
y que en segundos producen un texto coherente que simula el razo-
namiento humano, en épocas de ‘loros estocásticos’ (Bender et al., 
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2021) nos moviliza la pregunta por lo humano. Si bien entendemos 
que la técnica es indisociable de nuestra existencia, puesto que somos 
seres sociotécnicos (Thomas et al., 2013), hay una búsqueda por una 
dimensión de la vida que puede (y debe) sustraerse a la tabulación 
digital. 

Acordamos con el planteo de López Gabrielidis y Navarro (2023) 
sobre pensar alternativas a la IA comercial actual que apuesten por 
la cooperación sociotécnica y la democratización de los sistemas. Su 
abordaje se centra en la necesidad de explorar modos de aprovechar 
socialmente el potencial de los sistemas de IA, teniendo en cuenta sus 
claroscuros y las tensiones que genera:

…cabe preguntarnos entonces si deberíamos renunciar a la posibi-
lidad de cualquier tipo de beneficio social de las IA. Nuestra pro-
puesta es que, en lugar de abolir la IA, necesitamos replantearla; no 
como mera herramienta técnica externa, sino como una extensión 
de nuestra realidad corporal y nuestros procesos cognitivos. En-
tenderla como un agente más dentro de un complejo ensamblaje, 
ligado y derivado de nuestros cuerpos de datos, de modo que pueda 
asumirse su financiación, desarrollo e infraestructura técnica desde 
bases sociales y estatales, a partir de proyectos sociales concretos y 
validados de forma colectiva. (...) la idea de la IA como agente de un 
ensamblaje cognitivo distribuido busca generar alianzas y coope-
ración entre el sector público, los movimientos sociales, el conoci-
miento científico y las comunidades afectadas. (López Gabrielidis y 
Navarro, 2023, p. 56-57)

En este contexto proclamamos, invitamos a construir y habitar lo que 
denominamos un elogio del silencio, un modo de resistir el procesa-
miento de nuestra vida para convertir en datos cada ápice de nuestra 
existencia. Si las tecnologías basadas en IA generativa colman las redes 
y los dispositivos con palabras, si están diseñadas para hablar (aunque 
sabemos que dicen poco), tal vez lo más humano sea hacer silencio, 
descansar en la ausencia de palabra como gesto de lo humano que 
construye agencia en un mundo y una vida automatizados. 

A diferencia de las interacciones con el software y los datos que 
genera el movimiento de los cuerpos, el transporte y las transaccio-
nes comerciales, el silencio no es machine-readable, esto es, suscep-
tible de ser leído o decodificado como dato, no puede ser procesado 
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como información por los sistemas de captura y registro de las vidas. 
La no-palabra se sustrae a la datificación aunque no a la creación de 
sentido. En interacciones entre humanos el silencio implica muchas 
cosas: una pausa en un momento de trabajo, una mirada cómplice 
para aceptar una invitación o incluso rechazarla, un gesto de aproba-
ción o de oprobio. El silencio comunica con la misma contundencia 
que las palabras, permite construir sentidos a través de una ausencia. 
Una falta que las máquinas no pueden, no saben decodificar. 

Junto con el silencio, la lentitud, lo artesanal, lo imperfecto apare-
cen como dimensiones de un proceso que es a la vez emancipación 
y resistencia frente a la automatización de la vida. Silencio como un 
detenerse a pensar y diseñar tecnologías que emergen de las necesi-
dades genuinas de una comunidad. Silencio como modo de ejercer 
una agencia y una soberanía del decir, de crear sentidos y recuperar el 
vínculo humano, artesanal con estudiantado, afectos, colegas. Lenti-
tud para no supeditar nuestro hacer a los mandatos de eficiencia que 
rigen el mercado; lentitud del pensar y del decir que contrasta con la 
velocidad con que un chatbot genera respuestas sintéticas. Una arte-
sanía imperfecta del decir y del hacer que resiste frente al lenguaje 
industrializado de las big tech. 

El silencio, la lentitud, la imperfección de lo artesanal surgen como 
lugar de la elección, espacios de contestación ante lo maquínico en 
clave de prácticas significativas y en colaboración (Raffaghelli et al., 
2023). 
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Cinco ideas clave del capítulo

1.	 La inteligencia artificial no es una tecnología neutral, asép-
tica, creada con independencia del contexto económico, 
social e ideológico en que emerge. Por el contrario, respon-
de a intereses y propósitos bien definidos, y tiene efectos 
en función de esos intereses y sesgos. 

2.	 En términos epistemológicos, los sistemas de IA propo-
nen un modelo de mundo e imaginarios que instalan un 
esquema de clasificación social y condensan significados 
sobre la realidad social, política, económica y cultural.

3.	 Las herramientas son un modo de expresión de esta tecno-
logía. Los sistemas de IA comprenden modelos de negocio, 
valores que priorizan unas decisiones sobre otras, fuerzas 
ambientales que afectan la naturaleza, y sentidos sobre lo 
que se espera socialmente de la tecnología.

4.	 Problematizar el uso de sistemas de IA en educación implica 
atender a sus múltiples dimensiones, comprender que 
se trata de un entramado sociotécnico complejo que va 
más allá de las meras herramientas disponibles de cara al 
usuario o usuaria.

5.	 Para orientar el desarrollo y uso de los sistemas sociotéc-
nicos hacia objetivos democráticos y de bien común es ne-
cesario enmarcarlos en su contexto social y demandar que 
el Estado asuma su responsabilidad en la garantía de los 
derechos humanos y el bienestar social. 
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Cinco recursos relacionados disponibles en internet

1	 Recursero con materiales y actividades sobre AI para el aula: 
https://padlet.com/mferrarelli2/ia-en-el-aula-rpqzrd1u8ai-
blpge 

2.	 Documento UNESCO sobre IA en educación e investigación: 
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000389227 

3.	 Educar con sentido: Conversación con Paola Ricaurte sobre 
IA, datificación y educación vigilada: https://www.youtube.
com/watch?v=SER5WcZHIZM 

4.	 A+ Alliance: Alianza por una IA inclusiva. https://aplusallian-
ce.org/ 

5.	 Scasserra, S. y Sai, L. (2020). La cuestión de los datos.  
https://library.fes.de/pdf-files/bueros/argentinien/16371.pdf 

https://padlet.com/mferrarelli2/ia-en-el-aula-rpqzrd1u8aiblpge
https://padlet.com/mferrarelli2/ia-en-el-aula-rpqzrd1u8aiblpge
https://www.youtube.com/watch?v=SER5WcZHIZM 
https://www.youtube.com/watch?v=SER5WcZHIZM 
https://aplusalliance.org/
https://aplusalliance.org/
https://library.fes.de/pdf-files/bueros/argentinien/16371.pdf
https://library.fes.de/pdf-files/bueros/argentinien/16371.pdf 
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1.	 Introducción

En noviembre de 2022 asistí (como otros cientos de educadores y 
educadoras) al lanzamiento público y masivo de la inteligencia artifi-
cial generativa, IA-Gen, de aquí en adelante. Habiendo dedicado una 
parte fundamental de mi trabajo investigador a cómo se construye el 
profesionalismo docente con relación al uso de la tecnología, me hice 
cientos de preguntas. No estaba sola.

Seguí el crecimiento hiperbólico de la discusión sobre el uso del 
famoso chatbot (ChatGPT, expresión popular por antonomasia de la 
IA-Gen) (Raffaghelli, 2023b). Observé una preocupación inicial de las 
y los educadores sobre la integridad académica, o menos eufemísti-
camente, respecto de la facilidad con la que los estudiantes, a través 
del uso del famoso chatbot habrían podido desbancar el vetusto 
poder del docente poseedor del conocimiento usando la IA-Gen 
(Susnjak, 2022). Y seguí con atención el pico de webinar, sugeren-
cias para generar comandos para orientar la IA-Gen (prompting), la 
co-construcción mediante técnicas de crowd-sourcing de cientos de 
propuestas docentes para trabajar con esta tecnología emergente en 
el aula (Raffaghelli, 2023c). Me dije: estas son notas que resuenan: la 
tecnología nos ha habituado a estos ciclos de crecimiento exponen-
cial, en los que todo parece resolverse con apretar un botón (teaching 
machines), acceder a un sitio (Internet), digitalizar completamente 
los procesos educativos (Learning Management System), acceder a 
cursos gratuitos de las universidades dominantes del mundo (MOOC), 
y un largo etcétera (Suárez-Guerrero et al., 2023). A cada paso, pare-
cería que podemos automatizar y descartar ese espacio discrecional 
gobernado por la o el educador, lleno de incerteza y riesgo de error. 
Parecería que como Sísifo escalamos la montaña (tecnológica) con la 
esperanza de producir una educación que se ajusta perfectamente a 
cada uno de nosotros, seres que luego somos llamados a operar por 
una sociedad rápida, eficiente, avanzada, donde las problemáticas 
existenciales serán solo un mal recuerdo.

Lo siento mucho, pero ese momento encantado no llega jamás, la 
investigación lo demuestra (Selwyn, 2014; Watters, 2015). 
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En este capítulo, espero aportar a quien lee una serie de elementos 
concretos para reflexionar lo que ha traído el último ciclo hiperbólico 
de las tecnologías emergentes. En este ciclo, que ha comenzado antes 
de la IA-Gen, nuestra sociedad (desde sus aparatos de gestión política 
a los desarrolladores de tecnologías, pasando por las instituciones 
y comunidades educativas) más que nunca se han focalizado en la 
factibilidad de acceso y uso de grandes cantidades de datos digitales, 
para, a través del uso de algoritmos, adoptar automatismos educa-
tivos. Pasaremos de la promesa tecnológica a sus problemas, desde 
una perspectiva de justicia social y ética, para llegar a un punto más 
bien evidente: que la educación (como cualquier proceso humano) es 
algo complejo, pletórico de elementos no bien definidos o ambiguos, 
de efectos indeseados, de problemas no imaginados al inicio de una 
tarea. Es decir, toda una serie de elementos que complican infinita-
mente una pedagogía pretendidamente algorítmica. 

Sin embargo, no renunciaremos a colocar la tecnología en su espacio 
de positiva mediación del quehacer humano y educativo: sin pensar 
en ésta como herramienta única, sino como instrumento que integra 
profundamente en nuestro modo de comprender, vivir, relacionarnos, 
y desear la utopía. 

Una pequeña nota metodológica, en este punto inicial: me dirijo a 
quien lee en primera persona, no por una excesiva creencia en la ex-
tensión de mi conocimiento, sino por todo lo contrario. Mi trabajo 
investigador se basa en experiencias en campo, con análisis cuan-
titativas y cualitativas que llevan a la interpretación y comprensión 
sistemática de procesos, siempre sobre la base del conocimiento aca-
démico acumulado en el sector del que me ocupo. Sin embargo, mi 
perspectiva es siempre singular, y parte de una base de experiencia 
que no creo oportuno despersonalizar y presentar en el plato del 
lector como “objetiva” y mucho menos, “definitiva”. 

2.	 El problema de la simplificación algorítmica

Mi incursión en el ámbito de los datos provino de mi experiencia 
con open data y la exploración del profesionalismo académico al 
construirse en relación al uso de tecnologías digitales y muy espe-
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cialmente en el uso de medios sociales (Raffaghelli, 2017b). Desde 
esta perspectiva, comencé a observar las problemáticas de poder que 
surgen cuando un colectivo específico decide qué datos recopilar y 
cómo hacerlo (Muller, 2018; Ricaurte, 2019). Inicialmente, realicé un 
mapeo de ocho proyectos de enfoques de trabajo con datos, para 
descubrir que, desde grupos de trabajo avanzados en temas de dati-
ficación y sociedad, de alfabetización en datos y de activismo sobre 
datos abiertos, entre Europa y Latinoamérica, se cuestionaba justa-
mente el ejercicio de poder de quién generaba los datos y sobre todo 
de quién tenía la capacidad de extraerlos para elaborarlos, todo ello 
con un fuerte impacto sobre cómo la “realidad” social o educativa 
podía ser representada. Con mucho, los colectivos más vulnerables 
(menos educados, tradicionalmente discriminados) tendían a quedar 
poco representados, y la invitación a una mera alfabetización en 
datos (sobre todo de tipo técnica) no bastaba para cubrir sus nece-
sidades socio-culturales de “vivir” en una sociedad basada en datos 
(Raffaghelli, 2020b). 

Entre el 2018 y el 2019 seguí mapeando proyectos de alfabetización 
en datos, para observar cómo la construcción discursiva a partir de 
datos digitales y datos en general mutaba. Partiendo de una fuerte 
atención por la necesidad de formar data-scientists, de trabajar en 
el desarrollo de habilidades de coding y programación, las políticas 
educativas sobre la competencia digital asumían principalmente la 
necesidad de saber moverse y trabajar con los Big Data (Kitchin, 2014; 
Raffaghelli, 2017a). 

Existía una literatura divergente sobre la apropiación de datos (insis-
tiendo en su necesaria apertura) para el desarrollo social a partir de 
activismo como instrumento de democratización digital, (Gutiérrez, 
2018), pero el debate volvía siempre al desarrollo de competencia 
digital tecno-entusiasta. Sin embargo, una literatura emergente en el 
campo de las ciencias sociales ya daba cuenta de una conciencia aún 
limitada sobre la “parte sumergida del iceberg” de la digitalización, 
esa zona oscura no visible del web, en lo que antes se consideraba 
un espacio pro-social, marcado por la colaboración y el compartir 
(Selwyn, 2015; Stewart y Lyons, 2021).
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Como a otros autores, esta reflexión me llevó a cuestionar si la edu-
cación, especialmente aquella configurada para formar competencias 
digitales ligadas a la extracción, manipulación y uso de datos, estaba 
realmente consciente de estas emergentes problemáticas de poder en 
la web. Dicha forma de alfabetización omitía todas las problemáticas 
extractivas, de manipulación de comportamientos y de gobierno de 
sistemas humanos que la investigación social en la década del 2010-
2020 tratara de desenmascarar. 

Ya es notorio el trabajo de Shoshana Zuboff respecto a una economía 
basada en la manipulación algorítmica (Zuboff, 2019). O el trabajo de 
O’Neil que, en su condición de matemática, desnudaba la perversión 
del algoritmo presentado como “objetivo” para la toma de decisiones 
(O’Neil, 2016). Sin embargo, los riesgos de la simplificación de pro-
cesos sociales a partir de la introducción de decisiones data-driven 
(basadas en datos), es decir, decisiones algorítmicas, recogía críticas 
en numerosos estudios desde la asistencia social (Eubanks, 2018), a 
la discriminación étnica y de género (Buolamwini, 2017; D’Ignazio y 
Klein, 2020; Ricaurte, 2022). Y el fenómeno, claramente, se extendía 
a las tecnologías educativas y su promesa de la simplificación de pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje, a partir de toda la investigación 
focalizada en el desarrollo de analíticas de aprendizaje (Knox, 2017; 
Perrotta y Williamson, 2018; Raffaghelli, 2020a). 

La alfabetización en datos, centrada únicamente en el desarrollo de 
competencias técnicas; así como el uso de datos sin una adecuada 
visión crítica (es decir, una alfabetización a nivel institucional) era 
claramente insuficiente para contribuir a una educación socialmen-
te justa y éticamente admisible, pues omitía una crítica esencial del 
dato digital y los sistemas de poder ligados a su construcción y su uso 
para justificar procesos de decisión con impacto social que puede ser 
incluso grave. 

Esta literatura indicaba el riesgo de que el poder de recopilar y ela-
borar datos está en manos de una élite con acceso exclusivo a esta 
zona oculta de la web, distanciada de la idea de datos abiertos para la 
democratización digital. No lejos de este enfoque, en el ámbito edu-
cativo el foco estaba en el control de la persona que aprende, en su 
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manipulación: evitar el abandono en MOOCs; promover ciertos tipos 
de respuesta considerada oportuna por quien genera un diseño peda-
gógico; orientar la atención al docente, etc. (Williamson, 2016). Esta 
élite, con sus obvias características raciales, sociales, y obviamente 
disciplinares (generalmente proveniencia STEM) darían forma a sis-
temas que, siguiendo la problemática de las plataformas de medios 
sociales, definen cómo se construyen y aplican los algoritmos peda-
gógicos, lo que da como resultado un desequilibrio y obstaculiza 
caminos hacia la justicia social. 

La justicia social, desde una perspectiva epistémica, demanda la repre-
sentación de diversas formas de ver y entender el mundo, incluidas las 
voces del Sur Global y los colectivos marginados, como las mujeres, 
cuyas perspectivas y necesidades frecuentemente no están bien re-
presentadas en los conjuntos de datos (Ricaurte, 2022). La injusticia 
inherente a la generación de automatismos es tal que toca aspectos 
de “cadena de montaje” de la IA (incluso la generativa), que frecuen-
temente hace uso masivo del trabajo humano (Crawford, 2021) Es co-
nocido el caso de los etiquetadores en países como Uganda y Kenia, 
quienes, por una remuneración mínima, clasifican contenidos violen-
tos para que los algoritmos puedan categorizarlos correctamente en 
redes sociales y en sistemas de IA-Gen. Este trabajo sumergido eviden-
cia las complejas capas de explotación y discriminación que susten-
tan la infraestructura actual de la inteligencia artificial, poniendo en 
cuestión qué medidas se están tomando para que estos sistemas sean 
políticamente correctos y justos.

La discusión sobre las analíticas de aprendizaje y sus “paneles” de 
visualización de procesos de aprendizaje (Decuypere y Landri, 2021), 
tecnología que podríamos colocar plenamente en la era de la datifica-
ción pero que es también pre-IA-Gen, ha ido evolucionando hacia el 
cuestionamiento y necesidad de un enfoque ético, que implica no solo 
no provocar daño o respetar la privacidad de los usuarios (Pargman 
y McGrath, 2021). Se habla en realidad de la necesidad de establecer 
formas de activa participación desde el diseño, para que docentes y 
estudiantado puedan apropiarse de sus datos y usos conectados a 
ellos, en una definición del proceso de aprendizaje que debe respetar 
el ser único, ser situado, ser una experiencia vivida -con el consiguien-
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te derecho a vivirla como se quiere y como se puede-(Holmes et al., 
2022; Slade y Tait, 2019). En este sentido un enfoque responsable de 
la investigación educativa implicaría considerar las perspectivas de 
docentes y alumnado sobre los resultados educativos, en lugar de 
la perspectiva de agentes externos que controlan los datos (Hernán-
dez-Leo et al., 2023).

La evidencia que he considerado hasta aquí propone una base argu-
mentativa fuerte para deconstruir el algoritmo como solución objeti-
va y relativamente fácil, demostrando tal enfoque como una trampa. 
Esta misma evidencia nos empuja considerar con urgencia dos aspec-
tos: cómo introducimos, usamos y comprendemos sistemas de datos 
en el aula; y, estrictamente ligado a ello, pero con una mirada más 
amplia sobre la sociedad, cómo abordamos la educación y la alfabe-
tización en datos para realmente contribuir a una sociedad más justa 
y equitativa.

3.	 Alfabetización compleja en datos como base al 
profesionalismo docente

En el marco de un proyecto colaborativo con el Institut de Desenvo-
lupament Professional de la Universidad de Barcelona, en un equipo 
dirigido por Teresa Pagès Costa y Ana Forés-Miravalles, exploramos 
las implicaciones de los datos en el proceso pedagógico (Raffaghelli, 
2023a, pp. 230–237). Nuestra investigación se centró en evaluar qué 
datos estaban disponibles para el profesorado y cómo estos influían, 
positiva o negativamente, en la enseñanza y el aprendizaje. 

Este enfoque nos llevó a considerar la factibilidad del uso de siste-
mas de analíticas que procesan datos de plataformas educativas digi-
tales y otros registros universitarios para ofrecer visualizaciones que 
apoyan la toma de decisiones educativas. Tras esta definición técnica, 
emergió un debate crítico sobre qué datos se recolectan, quién los 
procesa, con qué propósito y quién tiene acceso a ellos. Cuestiona-
mos la justicia de sistemas que privilegian el acceso a ciertos datos 
solo a administradores o docentes, dejando al estudiantado con he-
rramientas poco claras o insuficientes para su propio desarrollo. Una 
preocupación específica fue que las visualizaciones proporcionadas 
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a menudo carecían de relevancia o aplicabilidad práctica para el pro-
fesorado, principalmente porque fueron diseñadas sin una conexión 
directa con el contexto pedagógico específico y las necesidades de 
los estudiantes. Este escenario nos condujo a profundizar en la idea 
de una “cultura de datos”, entendida como el conjunto de prácticas 
y normativas que rigen la generación, análisis y uso de datos dentro 
del entorno educativo. Resaltamos la importancia de considerar no 
solo cómo se capturan y utilizan los datos para medir aspectos como 
la colaboración, sino también cómo estos procesos se enmarcan en 
dinámicas sociales y culturales específicas. Argumentamos que la ver-
dadera alfabetización en datos pedagógicos requiere primero definir 
el proceso educativo para luego determinar cómo los datos pueden 
apoyarlo efectivamente.

En este sentido, he avanzado luego en el proponer estrategias para 
hacer transparente el manejo de datos en el aula, promoviendo un 
diálogo abierto con el estudiantado sobre cómo se recopilan y utili-
zan los datos, y hasta qué punto este proceso es útil o invasivo. Esta 
operación ocurre en ese espacio de autonomía docente en el cual 
se cultiva la relación pedagógica como instrumento para repensar 
nuestra sociedad, una suerte de “activismo docente” más que una po-
sición de aplicación de “técnicas didácticas” eficaces (Raffaghelli et al., 
2023; Raffaghelli, Kuhn, et al., 2021). La Figura 1 presenta ese proceso. 

Fig. 1. Experiencia de trabajo con el alumnado de la Universidad de Padua. Trabajo presentado en el I 
Curso Internacional de Educación Digital Democrática y Open Edtech, Barcelona, 12-14 de Julio de 2022, 
organizado por XNET.
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He destacado, así mismo, la ausencia de políticas institucionales 
claras sobre la gestión de datos y la integración de la inteligencia 
artificial en la educación, incluso en universidades con larga historia 
y gran tamaño (Raffaghelli, Grion, et al., 2021). En definitiva, quiero 
subrayar que no hay forma de evitar o cancelar las formas de la 
datificación con las que convivimos. Pero hemos de convivir con 
ellas de manera consciente, informada, responsable: abrazar la 
complejidad. 

La irrupción de herramientas como ChatGPT no cambia este estado de 
cosas, sino que lo profundiza e impulsa a reconsiderar experiencias 
situadas, pensando en grupos de trabajo que apoyen el desarrollo 
de políticas para guiar un uso ético. Insistiré en este punto que no se 
trata simplemente de promover la formación sobre la IA-Gen desde 
un punto de vista técnico (características del instrumento, prompting 
eficaz, resultados posibles aplicados al proceso de enseñanza y apren-
dizaje), o de comprar licencias para operar en un margen ligeramente 
menos extractivo respecto al uso de sistemas freemium. Se trata de 
observar cómo docentes y alumnado van apropiándose de las herra-
mientas, los casos en que la creatividad y la expresión humana se 
potencia, y los casos en los que se genera daño. La visión de una 
aplicación ética no ha de ser “performativa”, una presencia en formato 
de “check-list” a la que adhiero antes de comenzar con el uso de una 
aplicación en clase (Kerr et al., 2020). Se trata de una reflexión ética 
que parte desde la responsabilidad, la visión de futuros educativos y 
humanos, la orientación al cuidado de nuestras comunidades y del 
planeta (Ricaurte, 2022).

En conclusión, abogaría por una alfabetización en datos (que incluye 
datos educativos a la base de sistemas algorítmicos con los que con-
vivimos), incluidos los datos pedagógicos que se enfoque en proce-
sos situados y tenga en cuenta la cultura institucional específica. Esto 
implica una reflexión profunda sobre cómo se generan, circulan y 
discuten los datos dentro y fuera de la institución educativa, con el 
objetivo de mediar nuestra experiencia educativa de manera más in-
formada y justa. La siguiente figura (Fig. 2) expone ese enfoque.

 El término de complejidad que uso aquí en su acepción general, ha sido objeto de estudio 
de varios autores. Desde la pedagogía y la filosofía, lo he discutido con mayor detalle en otra 
publicación (Raffaghelli, 2023a, pp. 73–113)
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Fig. 2 Alfabetismos para una pedagogía algorítmica compleja. Trabajo presentado en el I Curso 
Internacional de Educación Digital Democrática y Open Edtech, Barcelona, 12-14 de Julio de 2022, 
organizado por XNET.

4.	 La necesidad de procesos de diálogo en torno de los 
datos

 
Sin embargo, ¿cómo promover esa alfabetización compleja? Clara-
mente, a partir de la participación en procesos de construcción de 
culturas de datos y algoritmos. 

Mi colaboración con el proyecto DataPraxis and Politics, liderado por 
Caroline Kuhn me llevó a reflexionar sobre la importancia de crear 
espacios para que colectivos de docentes reflexionen sobre su prácti-
ca, más que “formar en” temas o problemas. Al hacer referencia a la 
idea de una cultura de datos y una cultura de datos justa, destaco un 
proceso de negociación de sentido, que ocurren en grupos humanos, 
comunidades y organizaciones. En mi caso, para justificar este enfoque 
de trabajo, me he basado sobre la Teoría de la Actividad dentro de la 
psicología cultural (Engeström, 2015), la cual sostiene que los colec-
tivos negocian continuamente el sentido al encontrarse con distintos 
tipos de conflictos y tensiones en el uso de formas de organización 
del trabajo y herramientas simbólicas. Las herramientas tecnológicas, 
en particular, son principalmente simbólicas y median estos procesos 

 https://datapraxis.net
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de negociación de sentido. He tomado esta teoría por su coherencia 
con una visión de complejidad.

Por lo tanto, no veo en la pedagogía algorítmica una posibilidad de 
solución completa y definitiva, para adoptar un enfoque de organiza-
ción de datos y los colectivos técnicos y educativos que van a traba-
jar alrededor de los datos para determinar un cierto dispositivo (por 
ejemplo, un panel de visualización de la participación del alumnado, 
como en la figura 1). Y enfatizo la idea de dispositivo u “objeto media-
cional” (desde la teoría de la actividad) en tanto un acuerdo a través 
del cual las personas se organizan alrededor de un quehacer, le da 
un sentido y configuran su propio accionar en relación con disposi-
tivos que van a funcionar por un tiempo y después tendrán que ser 
reconstruidos. Tomemos el siguiente ejemplo: queremos proponer un 
dashboard (un ejemplo aquí, Raffaghelli, 2023a, p. 221) que vamos a 
introducir en un aula virtual para apoyar cómo el alumnado organiza 
(o “autorregula”) su estudio, tengo que pensar cómo se configuran 
los data lakes, es decir, los espacios en los que puedo recoger datos; 
quiénes están contribuyendo a la generación de esos datos; quiénes 
los equipos técnicos que han diseñado este dashboard y cuáles han 
sido sus visiones de cómo tenía que funcionar esta tecnología; cuáles 
los intereses de política institucional para apoyar este desarrollo (por 
ejemplo, no perder alumnado, o financiar menos puestos docentes, 
o atraer alumnado que espera recibir una educación “innovadora”). 

Finalmente, debo considerar cuáles son los permisos que se han dado 
las personas que han entregado estos datos, que generalmente es el 
estudiantado, para comprender cómo funciona todo el proceso, qué 
representa, y, sobre todo, cómo se usa para tomar decisiones respecto 
de su propia vida estudiantil. 

Una visión ética de la analítica de aprendizaje, que resuena en la dis-
cusión sobre la ética de la IA (Motz & Díaz-Charquero, 2023), debe 
considerar cómo se configuran y dialogan estas diferentes piezas: data 
lakes, equipos técnicos, visiones detrás de la tecnología, permisos de 
acceso, gobierno que define o diseña estas herramientas. Todas esas 
personas deben poder participar en espacios de colaboración y dis-
cusión donde se sientan representadas dentro de las herramientas 
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que se van a usar. Además, dentro de estas herramientas debe haber 
una representación de las discusiones más relevantes actuales sobre 
la apertura de los datos, la posibilidad de compartir este conocimien-
to, y las líneas de reflexión sobre la ética de la IA. No es suficiente con 
simplemente usar datos eficientemente, o generar representaciones 
útiles.  Las herramientas deben potenciar el proceso de comprensión 
de reflexión y creación humana, desde las recomendaciones para la 
inteligencia artificial ética y confiable de la Unión Europea (High-Level 
Expert Group on AI, 2019) y desde una visión proactiva de la ética de 
la IA (Floridi, 2023).

Llegada a este punto, considero que una la visión ética está íntima-
mente ligada con una visión dialógica, aquella que ocurre en la cons-
trucción de una cultura de datos, en la cual cada uno va tejiendo su 
propio proceso de aprendizaje profesional, que de la definición de 
sistemas tecnológicos inteligentes a nivel institucional (y del aula) 
lleva a las construcciones identitarias de quienes participan en esos 
espacios. Una cultura de datos justa es, entonces, un camino a una 
ética de la pedagogía algorítmica.

5.	 Futuros posibles: el valor de la utopía

Participé en un ejercicio fascinante liderado por Aras Bozkurt de la 
Anadolu University, en el que cerca de 30 autores de todo el mundo 
nos sumergimos en explorar los futuros de la inteligencia artificial en 
la educación (Bozkurt et al., 2023). Durante este ejercicio, nos aven-
turamos a imaginar futuros utópicos y distópicos del uso de la IA. En 
este espacio, surgió con fuerza particular el valor de la utopía dentro 
de nuestro trabajo actual para guiar en nuestras acciones presentes 
hacia ese ideal que avizoramos, no de manera completa, pero sí a 
partir de aspectos que requieren un esfuerzo de construcción. Este 
enfoque trata de ir más allá de la comprensión de lo actual y muy en 
particular de la predicción como herramienta característica de la IA 
(Kuhn, 2023). Abrazando el caos y el valor de la no-yetness (aún no 
lo sabemos, aún no estamos preparados, según Jen Ross 2023), se 
hace uso de una imaginación que considera el devenir de la huma-
nidad.   Nuestra capacidad para reflexionar y construir cada día en 
la complejidad del espacio simbólico y social humano nos muestra 
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que no podemos aspirar a alcanzar un punto máximo de desarrollo 
en un momento específico. Esta es una crítica al pensamiento de la 
ciencia positiva que busca el conocimiento científico total. Imaginar 
futuros posibles nos orienta en nuestra práctica profesional actual, da 
sentido a lo que hacemos y nos hace ganar “agentividad” más allá del 
resultado actual o de no ser una perfecta expresión de éxito según 
estándares aceptados.

Esto implica reflexionar etnográficamente sobre cómo aparece, por 
ejemplo, ChatGPT u otras de las muchas herramientas basadas en 
IA-Gen en el discurso de nuestra institución, de colegas o comunida-
des profesionales; y cómo se integra en los colectivos que discuten 
sobre tecnología educativa, como en Twitter o en instancias naciona-
les y supranacionales. 

Debemos cuestionarnos qué tan lejos estamos de la supuesta 
promesa del eficientismo tecnológico justamente para deconstruirlo. 
Incluyo en ello todas las formas de la pedagogía algorítmica, desde 
las analíticas de aprendizaje con sus paneles de visualización y sus 
sistemas de recomendación, al uso de chatbot específicos, o comer-
ciales, integrados a plataformas Big Tech (como CoPilot o Gemini). 
¿Hasta qué punto el uso de estas herramientas está facilitando mi 
práctica profesional, o implica un compromiso de configuración y un 
forzar mi comportamiento y el comportamiento de mi alumnado para 
lograr que la tecnología funcione como se espera, o arroje algo de uti-
lidad? ¿Qué implicaciones tiene el uso de herramientas que digieren, 
resumen, hacen evidentes procesos y elementos clave, sobre nuestra 
competencia profesional y sobre el desarrollo crítico y epistémico de 
nuestro alumnado?

Es necesario considerar que herramientas como ChatGPT ofrecen una 
integración sencilla en comparación con lo que se ha venido haciendo 
con las analíticas de aprendizaje. Estas últimas requerían una inver-
sión en desarrollo in-house o compra desarrollo externo más bien 
conspicua de parte de las instituciones educativas (en mi experiencia, 
principalmente universitarias) para generar automatismos específi-
cos, útiles a procesos de governance o de gestión del aula principal-
mente. ChatGPT, CoPilot, Gemini, o instrumentos más específicos 
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como Perusall o Wooclap, ofrecen tecnología de fácil consumo. En 
ese sentido, tienen la potencia de las redes sociales, hace una década. 
Sabemos lo que ha pasado con las redes sociales, y sabemos bien que 
el entusiasmo inicial ha dado lugar a situaciones de manipulación de 
masa, de criminalidad, de adicción.  

Esto nos invita a preparar un enfoque crítico, transparente, en el 
que la utopía esté presente. Queremos usar estas herramientas, no 
porque “no podemos quedar afuera” o “tenemos que usarlas para 
mantener nuestra imagen de innovación”. La reflexión sobre nuestra 
práctica puede revelar las tensiones, el impacto y las posibilidades 
de la complejidad inherente a estas herramientas (de la que hemos 
hablado al inicio de este capítulo) anticipando escenarios distópicos 
(falta de integridad académica del alumnado, pero también del pro-
fesorado; disminución de capacidades críticas; mediocridad intelec-
tual; repetición sin creatividad; dependencia tecnológica). Y tenemos 
que esforzarnos en imaginar la utopía, por ejemplo, en la integración 
de la competencia digital “azul” con la conciencia planetaria “verde” 
(Floridi, 2023).

Para imaginar el futuro, entonces, vamos a anclar nuestras reflexiones 
a estos grandes temas, que implican grandes preguntas educativas: 
educar para qué. No se trata solo de integrar tecnología porque está 
disponible o porque se considera innovadora, sino de entender cómo 
esta tecnología puede mediar procesos relevantes en nuestros con-
textos locales y globales. 

Como contribuyente activa al nuevo Framework de Competen-
cia Digital Europeo (Vuorikari et al., 2022) enfatizo la necesidad de 
conocer las limitaciones e impacto de las tecnologías que usamos en 
nuestros espacios locales. Por ejemplo, la sociedad europea que enve-
jece hará un uso diferente de sociedades jóvenes como las presentes 
en África o India. La atención estará colocada en el uso de métricas 
de eHealth o robótica social y domótica asistida. Muchos de los pro-
blemas se ocasionarán en la relación con Facebook y el problema del 
uso compulsivo (dumbscrolling) más que con las propias plataformas, 
como por ejemplo TikTok y los desafíos que allí se proponen. El pro-
blema de vivir la IA estará dado principalmente por la adopción de 
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infraestructura tecnológica foránea en la educación (como Google o 
Amazon, Rivera-Vargas et al., 2024) y todas las esferas de la vida coti-
diana, quedando sin acceso a datos cruciales para contribuir efectiva-
mente al desarrollo y gobierno de la IA.  Eso implica reconocer que el 
uso de tecnología puede variar significativamente dependiendo del 
contexto cultural y de identidad de quien la usa. 

6.	 Reflexiones finales

El punto de partida de mi recorrido fue el denunciar un estado de 
situación que requiere superar la visión exitista y simplista de la tec-
nología. En una sociedad que basa sus mecanismos y procesos en la 
masiva presencia de la tecnología digital, evolucionada en datifica-
da e inteligente, no podemos más que afrontar un posicionamiento 
responsable, que implica participación en procesos de gobernanza 
tecnológica, frecuentemente ligados no solo a la gestión institucio-
nal, sino también a la participación democrática. He delineado es-
pecialmente cómo la educación queda atravesada por estos mismos 
procesos. Pero yendo más allá, en especial a partir de mi propuesta 
de alfabetización en datos y de profesionalismo docente activo en 
el uso de tecnologías emergentes, he indicado como la educación 
contribuye a la digitalización democrática. Y para ello, debe superar 
la pedagogía algorítmica naif, originada a partir del mito tecnológico 
(Suárez-Guerrero et al., 2023). 

La práctica profesional situada y reflexiva, que promueve la voz del 
estudiantado, es crucial para abordar y mitigar los riesgos de discri-
minación y vigilancia que pueden surgir con prácticas pedagógicas 
basadas en datos mal gestionados o interpretados, sin por ello co-
locarse en una situación de oposición. En este sentido, sea desde un 
punto de vista de la formulación de política institucional y la partici-
pación en grupos de trabajo, que, desde la investigación educativa, 
las experiencias y casos deberán ser documentados, para contar con 
bases de conocimiento locales, más que con declaraciones de expec-
tativa de performance de la tecnología, que como he insistido al inicio 
del capítulo, no se cumplen jamás. 
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Propongo concretamente incluir ejercicios conjuntos de miradas de 
futuro desde el arte y la comunicación en relación con la tecnología, 
en espacios interdisciplinarios, en la educación. 

Mirar la pedagogía algorítmica desde todos sus ángulos y facetas, es 
construir cultura (de datos). Y es esto mismo, el hacer cultura, lo que 
nos puede ayudar a vivir la pedagogía algorítmica para bien, atrave-
sando este tiempo, sin desconocer su complejidad. 
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Cinco ideas clave del capítulo

1.	 La alfabetización en datos no puede ser ni meramente crítica, 
de renuncia a sistemas tecnológicos, ni desde un punto de 
vista técnico solamente.  Comprender desde un punto de vista 
complejo, en el que se sitúan desarrollos tecnológicos para ver 
cómo se recopilan, procesan y utilizan los datos, es crucial para 
evitar prácticas discriminatorias y garantizar una educación 
equitativa y justa.

2.  	 La adopción de decisiones basadas en algoritmos en la edu-
cación puede llevar a la simplificación excesiva de procesos 
humanos complejos, dando como resultado discriminación 
y otras consecuencias no deseadas. Es vital mantener un 
enfoque crítico y ético al implementar estas tecnologías, que 
es indisociable de una alfabetización en datos/algorítmica.

3. 	 Fomentar una cultura de datos que sea justa e inclusiva es esen-
cial. Esto implica procesos de negociación de sentido con todos 
los participantes del proceso educativo para que las herramien-
tas tecnológicas sean diseñadas y utilizadas de manera que 
representen epistémicamente (y no solo por aceptación o “ex-
periencia de uso”) la diversidad de necesidades y perspectivas.

4. 	 No basta hablar de ética o implementarla comparando la apli-
cación o uso tecnológico en una institución educativa respecto 
a guías de chequeo de aspectos éticos. Se propone en el capí-
tulo que el hecho de participar activamente en una cultura de 
datos justa sienta las bases para la implementación de la IA y 
otros sistemas algorítmicos que respetan elementos esencia-
les, una ética de cuidado y responsabilidad, formulados a nivel 
internacional.

5. 	 Utilizar la utopía como una herramienta para guiar las acciones 
presentes alrededor de la pedagogía hacia futuros ideales. Re-
conocer y explorar los potenciales distópicos y utópicos de la 
tecnología en la educación puede ayudar a formular prácticas 
que apoyen el desarrollo integral y humano de los estudiantes.
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Cinco recursos relacionados disponibles en internet

1	 Proyecto Data Praxis & Politics 
Recursos en castellano e inglés - https://datapraxis.net/ 

2. 	 Proyecto Data Feminism 
Infografías para trabajar los conceptos del enfoque de 
Feminismo de Datos - https://datafeminism.io/blog/book/
data-feminism-infographic/ 

3. 	 Tierra Común 
Espacio para trabajar por la descolonización de datos 
https://www.tierracomun.net/

4. 	 Educar con Sentido  
Canal / Pódcast con voces de Iberoamérica que plantean 
miradas sobre las problemáticas educativas de nuestro 
tiempo, incluida la pedagogía algorítmica y la cultura de 
datos https://www.youtube.com/playlist?list=PLel_YSNL-
vOIHudZjgzhOSw6LQ0RRpH_pq 

5. 	 Meet the Educational Researcher 
Espacio coordinado por Neil Selwyn en el que se entre-
vistan otros investigadores, enfocando una visión crítica 
sobre la tecnología educativa  
https://soundcloud.com/eetheducationesearcher 

https://datafeminism.io/blog/book/data-feminism-infographic/ 
https://datafeminism.io/blog/book/data-feminism-infographic/ 




A
SP

EC
TO

S 
ÉT

IC
O

S 
Y 

PE
D

A
G

Ó
G

IC
O

S 
D

E 
LO

S 
D

AT
O

S 
Y 

LA
 T

EC
N

O
LO

G
ÍA

 E
N

 E
D

U
CA

CI
Ó

N
C

A
P

ÍT
U

LO
 4

Referencias 

Bozkurt, A., Xiao, F., Lambert, S., Pazurek, A., Crompton, H., Koseoglu, 
S., Farrow, R., Bond, M., Nerantzi, C., Honeychurch, S., Bali, M., Dron, 
J., Mir, K., Stewart, B., Stewart, B., Costello, E., Mason, J., Stracke, C., 
Romero-Hall, E., y Jandric, P. (2023). Speculative Futures on ChatGPT 
and Generative Artificial Intelligence (AI): A Collective Reflection from 
the Educational Landscape. 18, 53–130. https://doi.org/10.5281/
zenodo.7636568

Buolamwini, J. A. (2017). Gender shades: Intersectional phenotypic and 
demographic evaluation of face datasets and gender classifiers [Thesis, 
Massachusetts Institute of Technology]. https://dspace.mit.edu/
handle/1721.1/114068

Crawford, K. (2021). Atlas of AI. Yale University Press.

Decuypere, M., y Landri, P. (2021). Governing by visual shapes: Univer-
sity rankings, digital education platforms and cosmologies of higher 
education. Critical Studies in Education, 62(1), 17–33. https://doi.org/1
0.1080/17508487.2020.1720760

D’Ignazio, C., y Klein, L. F. (2020). Data Feminism. MIT Press. https://
doi.org/10.7551/mitpress/11805.001.0001

Engeström, Y. (2015). Learning by Expanding. Cambridge University 
Press.

Eubanks, V. (2018). Automating Inequality. How Hightech tools profile, 
police, and punish the poor (1st ed.). St. Martin’s Press.

Floridi, L. (2023). The Ethics of Artificial Intelligence: Principles, Challen-
ges, and Opportunities. Oxford University Press.

Gutiérrez, M. (2018). Data Activism and Social Change. Palgrave Pivot. 
https://doi.org/10.1007/978-3-319-78319-2





C
A

P
ÍT

U
LO

 4
A

SP
EC

TO
S 

ÉT
IC

O
S 

Y 
PE

D
A

G
Ó

G
IC

O
S 

D
E 

LO
S 

D
AT

O
S 

Y 
LA

 T
EC

N
O

LO
G

ÍA
 E

N
 E

D
U

CA
CI

Ó
N

Hernández-Leo, D., Amarasinghe, I., Beardsley, M., Hakami, E., García, 
A. R., y Santos, P. (2023). Responsible Educational Technology Research: 
From Open Science and Open Data to Ethics and Trustworthy Learning 
Analytics. In J. E. Raffaghelli y A. Sangrà (Eds.), Data Cultures in Higher 
Education: Emergent Practices and the Challenge Ahead (pp. 179–200). 
Springer International Publishing. https://doi.org/10.1007/978-3-031-
24193-2_7

High-Level Expert Group on AI. (2019). Ethical guidelines for Trustwor-
thy AI. https://ec.europa.eu/newsroom/dae/document.cfm?doc_
id=60419

Holmes, W., Porayska-Pomsta, K., Holstein, K., Sutherland, E., Baker, 
T., Shum, S. B., Santos, O. C., Rodrigo, M. T., Cukurova, M., Bittencourt, 
I. I., y Koedinger, K. R. (2022). Ethics of AI in Education: Towards a 
Community-Wide Framework. International Journal of Artificial Intelli-
gence in Education, 32(3), 504–526. https://doi.org/10.1007/s40593-
021-00239-1

Kerr, A., Barry, M., y Kelleher, J. D. (2020). Expectations of artificial inte-
lligence and the performativity of ethics: Implications for communica-
tion governance. Big Data & Society, 7(1), 205395172091593. https://
doi.org/10.1177/2053951720915939

Kitchin, R. (2014). The data revolution: Big data, open data, data infras-
tructures & their consequences. SAGE Publications.

Knox, J. (2017). Data Power in Education: Exploring Critical Awareness 
with the “Learning Analytics Report Card”. Television & New Media, 
18(8), 734–752. https://doi.org/10.1177/1527476417690029

Kuhn, C. (2023). Exploring Possible Worlds: Open and Participatory 
Tools for Critical Data Literacy and Fairer Data Culture. In J. E. Raffaghe-
lli y A. Sangrà (Eds.), Data Cultures in Higher Education: Emergent Prac-
tices and the Challenge Ahead (pp. 201–226). Springer International 
Publishing. https://doi.org/10.1007/978-3-031-24193-2_8





A
SP

EC
TO

S 
ÉT

IC
O

S 
Y 

PE
D

A
G

Ó
G

IC
O

S 
D

E 
LO

S 
D

AT
O

S 
Y 

LA
 T

EC
N

O
LO

G
ÍA

 E
N

 E
D

U
CA

CI
Ó

N
C

A
P

ÍT
U

LO
 4

Motz, R., y Díaz-Charquero, P. (2023). Fair Learning Analytics: Design, 
Participation, and Trans-discipline in the Techno-structure. In J. E. Ra-
ffaghelli & A. Sangrà (Eds.), Data Cultures in Higher Education: Emergent 
Practices and the Challenge Ahead (pp. 71–87). Springer International 
Publishing. https://doi.org/10.1007/978-3-031-24193-2_3

Muller, J. (2018). The Tyranny of Metrics. Princeton University Press.

O’Neil, C. (2016). Weapons of math destruction: How big data increases 
inequality and threatens democracy. Penguin.

Pargman, T. C., y McGrath, C. (2021). Mapping the Ethics of Learning 
Analytics in Higher Education: A Systematic Literature Review of Empi-
rical Research. Journal of Learning Analytics, 8(2), Article 2. https://doi.
org/10.18608/jla.2021.1

Perrotta, C., y Williamson, B. (2018). The social life of Learning 
Analytics: Cluster analysis and the ‘performance’ of algorithmic edu-
cation. Learning, Media and Technology, 43(1), 3–16. https://doi.org/1
0.1080/17439884.2016.1182927

Raffaghelli, J. E. (2017a). Alfabetizzare ai dati nella società dei big e 
open data: Una sfida formativa. Formazione&Insegnamento - European 
Journal of Research on Education and Teaching, 25(3), 279–304. https://
doi.org/107346/-fei-XV-03-17_21

Raffaghelli, J. E. (2017b). Exploring the (missed) connections between 
digital scholarship and faculty development: A conceptual analysis. 
International Journal of Educational Technology in Higher Education, 
14(1), 20. https://doi.org/10.1186/s41239-017-0058-x

Raffaghelli, J. E. (2020a). Analíticas de Aprendizaje ¿Un continente 
oscuro? Universitat Oberta de Catalunya.

Raffaghelli, J. E. (2020b). Is Data Literacy a Catalyst of Social Justice? A 
Response from Nine Data Literacy Initiatives in Higher Education. Edu-
cation Sciences, 10(9), 233. https://doi.org/10.3390/educsci10090233





C
A

P
ÍT

U
LO

 4
A

SP
EC

TO
S 

ÉT
IC

O
S 

Y 
PE

D
A

G
Ó

G
IC

O
S 

D
E 

LO
S 

D
AT

O
S 

Y 
LA

 T
EC

N
O

LO
G

ÍA
 E

N
 E

D
U

CA
CI

Ó
N

Raffaghelli, J. E. (2023a). Construir culturas de datos justas en la univer-
sidad. Desafíos para el profesorado. OCTAEDRO. https://octaedro.com/
wp-content/uploads/2023/04/9788419506450.pdf

Raffaghelli, J. E. (2023b, February 6). Tratando de imaginar la vida (de 
la práctica educativa) después de ChatGPT. En El Jardín Net. https://
jraffaghelli.com/2023/02/06/tratando-de-imaginar-la-vida-de-la-prac-
tica-educativa-despues-de-chatgpt/

Raffaghelli, J. E. (2023c, June 7). Notes que ressonen a l’era de la IA ge-
nerativa [Blog Fundació Bofill]. Equitat Digital. https://equitatdigital.
cat/notes-que-ressonen-a-lera-de-lia/

Raffaghelli, J. E., Ferrarelli, M., y Kühn, C. (2023). What does data lite-
racy means for you (as an educator)nowadays? Edutec. Revista Electró-
nica de Tecnología Educativa, 86, Article 86. https://doi.org/10.21556/
edutec.2023.86.2907

Raffaghelli, J. E., Grion, V., y de Rossi, M. (2021). Data practices in quality 
evaluation and assessment: Two universities at a glance. Higher Educa-
tion Quarterly, online first(n/a). https://doi.org/10.1111/hequ.12361

Raffaghelli, J. E., Kuhn, C., y Berga, Q. (2021). Data Activism in 
higher education, a scholarly commitment. https://doi.org/10.5281/
zenodo.5768143

Ricaurte, P. (2019). Data Epistemologies, The Coloniality of Power, 
and Resistance. Television & New Media, 20(4), 350–365. https://doi.
org/10.1177/1527476419831640

Ricaurte, P. (2022). Descolonizar y despatriarcalizar las tecnologías. 
Centro de Cultura Digital.

Rivera-Vargas, P., Raffaghelli, J., y Miño-Puigcercós, R. (2024). Platafor-
mas digitales comerciales en la educación pública. Desafíos emergen-
tes sobre privacidad y protección de datos. Edutec. Revista Electrónica 
de Tecnología Educativa, 87, Article 87. https://doi.org/10.21556/
edutec.2024.87.3063





A
SP

EC
TO

S 
ÉT

IC
O

S 
Y 

PE
D

A
G

Ó
G

IC
O

S 
D

E 
LO

S 
D

AT
O

S 
Y 

LA
 T

EC
N

O
LO

G
ÍA

 E
N

 E
D

U
CA

CI
Ó

N
C

A
P

ÍT
U

LO
 4

Ross, J. (2023). Digital Futures for Learning: Speculative Methods and 
Pedagogies. Routledge. https://www.routledge.com/Digital-Fu-
tures-for-Learning-Speculative-Methods-and-Pedagogies/Ross/p/
book/9781032058122

Selwyn, N. (2015). Data entry: Towards the critical study of digital data 
and education. Learning, Media and Technology, 40(1), 64–82. https://
doi.org/10.1080/17439884.2014.921628

Selwyn, Neil. (2014). Distrusting educational technology: Critical ques-
tions for changing times (Routledge).

Slade, S., y Tait, A. (2019). Global guidelines: Ethics in Learning Analytics. 
ICDE. https://www.icde.org/knowledge-hub/the-aim-of-the-guideli-
nes-is-to-identify-which-core-principles-relating-to-ethics-are-core-to-
all-and-where-there-is-legitimate-differentiation-due-to-separate-le-
gal-or-more-broadly-cultural-env-5mppk

Stewart, B., y Lyons, E. (2021). When the classroom becomes datafied: 
A baseline for building data ethics policy and data literacies across 
higher education. Italian Journal of Educational Technology, online fir. 
https://doi.org/10.17471/2499-4324/1203

Suárez-Guerrero, C., Rivera-Vargas, P., & Raffaghelli, J. (2023). 
EdTech myths: Towards a critical digital educational agenda. Te-
chnology, Pedagogy and Education, 0(0), 1–16. https://doi.or-
g/10.1080/1475939X.2023.2240332

Susnjak, T. (2022). ChatGPT: The End of Online Exam Integrity? 
(arXiv:2212.09292). arXiv. https://doi.org/10.48550/arXiv.2212.09292

Vuorikari, R., Kluzer, S., y Punie, Y. (2022, March 17). DigComp 2.2: 
The Digital Competence Framework for Citizens - With new examples 
of knowledge, skills and attitudes. JRC Publications Repository. https://
doi.org/10.2760/115376

Watters, A. (2015). Hack Education—The History of the Future of Educa-
tion Technology. Hack Education. http://hackeducation.com/





C
A

P
ÍT

U
LO

 4
A

SP
EC

TO
S 

ÉT
IC

O
S 

Y 
PE

D
A

G
Ó

G
IC

O
S 

D
E 

LO
S 

D
AT

O
S 

Y 
LA

 T
EC

N
O

LO
G

ÍA
 E

N
 E

D
U

CA
CI

Ó
N

Williamson, B. (2016). Digital education governance: Data visualiza-
tion, predictive analytics, and ‘real-time’ policy instruments. Journal 
of Education Policy, 31(2), 123–141. https://doi.org/10.1080/0268093
9.2015.1035758

Zuboff, S. (2019). The Age of Surveillance Capitalism: The Fight for a 
Human Future at the New Frontier of Power. Profile Books.



Capítulo 5

Justicia de datos para una educación superior más justa

Caroline Kuhn

Este capítulo se basa en una transcripción editada de la entrevista con la autora, disponible 
en  https://youtu.be/5egG6zFmYCc?si=j5WGibyeM_h_Y_UZ
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Caroline Kuhn tiene un doctorado en Educación y trabaja como profesora titular 

de Educación en la Universidad de Bath Spa. Está particularmente interesada en 

la educación abierta y la justicia social enmarcada bajo un enfoque de pedago-

gía crítica. Es miembro de la Academia de Educación Superior en el Reino Unido 

y contribuye como editora en el Journal of Critical Realism. Es coordinadora del 

grupo de trabajo “Tecnología, Innovación y Diseño del ‘Human Development and 

Capability Association’. Su interés de investigación se encuentra en la intersección 

de la sociología, la filosofía, la tecnología y la justicia social, con un interés parti-

cular en la justicia de datos. Investiga incansablemente cómo las soluciones (inno-

vación social) impulsadas por la tecnología pueden integrarse significativamente 

en contextos de desarrollo para que se honren y respeten las diferentes formas de 

conocer y de ser. Recientemente lideró una colaboración internacional galardo-

nada en Europa, América Latina y África que puso a prueba un recurso educativo 

abierto bilingüe (español e inglés) para fomentar la alfabetización crítica de datos 

de los educadores. 
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1.	 Introducción

En este capítulo expongo una mirada amplia y crítica que recorre la 
justicia de datos desde aspectos prácticos hasta su dimensión más 
teórica que considero fundamental cuando se intenta entender qué 
pasa con los datos/sistemas basados en datos y la ausencia de un 
manejo justo de ellos en una sociedad (sin particular geografía) cada 
vez más digital y desigual. La justicia social en general y la justicia de 
datos en particular, es relevante porque las injusticias que se cometen 
son muchas y con consecuencias nefastas. Esto ocurre porque los 
sistemas están basados en datos excluyentes que ignoran a las co-
munidades minoritarias y marginadas, pero también porque muchos 
problemas quedan invisibilizados al no recogerse los datos necesa-
rios para su documentación, estudio y posible solución. Además, no 
podemos dejar de lado lo delicado que son los datos desagregados 
para algunos/algunas comunidades o individuos vulnerables. 

En este capítulo también explico el rol de los/las estudiantes en el 
diseño y la implementación de tecnologías basadas en datos en la 
educación superior. Por otra parte, describo algunas cuestiones re-
lacionadas con la “era postdigital” (sin —) en relación con la justicia 
social y una cultura más justa de datos. 

Un aspecto que considero importante es no dejarnos encandilar por 
los últimos gadgets que parecieran seducirnos, inhibiendo toda po-
sibilidad de crítica, confundiéndonos al hacernos pensar que todos 
los problemas se solucionaran si tan solo tenemos acceso a la tec-
nología más moderna y revolucionaria. En este sentido, la tendencia 
a amalgamar dimensiones como en línea/fuera de línea, máquina/
humano, natural/artificial puede resultar en una dificultad para en-
tender con más claridad los problemas sociales que emergen de una 
sociedad datificada y el rol tan crítico que tiene la agencia política de 
los individuos en esta era postdigital. Y finalmente describo algunas 
aproximaciones teóricas que considero útiles y muy generativas para 
aproximarnos de manera caleidoscópica a las desigualdades digitales, 
a la tecnología y los sistemas basados en datos en educación, pero 
también en la sociedad. 





C
A

P
ÍT

U
LO

 5
A

SP
EC

TO
S 

ÉT
IC

O
S 

Y 
PE

D
A

G
Ó

G
IC

O
S 

D
E 

LO
S 

D
AT

O
S 

Y 
LA

 T
EC

N
O

LO
G

ÍA
 E

N
 E

D
U

CA
CI

Ó
N

2.	 El rol de los y las estudiantes en la implementación 
de las tecnologías y los datos en educación

Creo firmemente que el rol del estudiantado es protagónico en cual-
quier intervención a nivel universitario, ya que son la razón de ser de 
nuestro trabajo. Este enfoque se alinea con lo expresado por Juliana 
Rafaghelli, quien destaca la importancia de considerar siempre el con-
texto social de los estudiantes (véase, Capítulo 3). Es crucial investigar 
los factores que les afectan, las barreras que deben superar, sus difi-
cultades educativas y las oportunidades que podrían aprovechar para 
mejorar su aprendizaje. Por tanto, en cualquier intervención educa-
tiva, los y las estudiantes deben estar estrechamente vinculados con 
el profesorado y con quienes investigamos, participando activamente 
en el diseño de dicha intervención.

La experiencia durante la pandemia de COVID-19 demostró que la tec-
nología, por sí sola, no es una solución definitiva. Esta lección subraya 
la necesidad de integrar a nuestros estudiantes en el diseño de cual-
quier trabajo educativo que emprendamos, asegurando que su rol 
activo contribuya significativamente al éxito de nuestras intervencio-
nes educativas.

3.	 La justicia social y la cultura de datos justos

Abordar la justicia social en un sentido amplio es un asunto que nos 
compete a todos, no solo de aquellos afectados por las injusticias. 
Particularmente, mi interés por la justicia social nace en Venezuela, 
un país marcado por profundas desigualdades sociales, donde nací 
y trabajé en la educación pública por más de veinte años. Esto me 
ha llevado a reflexionar sobre cómo las consecuencias de estas des-
igualdades nos afectan a todos, no solo a aquellos con menos acceso 
a la educación y otros servicios públicos fundamentales, tales como 
la salud y la vivienda. En sociedades desiguales hay altos índices de 
criminalidad, problemas de salud pública, acceso precario a los ser-
vicios públicos básicos en general y transiciones más lentas hacia la 
democracia (Helsper 2021; Wilkinson y Pickett, 2009). En definitiva, es 
claro que: ¡Un individuo solo puede florecer si todos los otros indivi-
duos florecen!  
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Entrando en materia de justicia de datos, considero que la justicia 
social y una cultura de datos justos requieren acciones enfocadas en 
integrar la participación proactiva de los individuos en el diseño de 
tecnologías e intervenciones educativas (el trabajo de Sasha Cons-
tanza-Chock, Design Justice (2020) es de gran ayuda). Mi concepción 
de justicia social se inspira en la visión de Nancy Fraser (2005; 2008) 
quien ha desarrollado un modelo de justicia social que se basa en la 
paridad participativa. Fraser reconoce la complejidad de la condición 
humana y la multidimensionalidad de las injusticias sociales y nos ad-
vierte que nuestra realidad social está afectada por estructuras mate-
riales, culturales y políticas. La justicia, afirma, debe facilitar que todos 
participen en igualdad de condiciones, considerando tres dimensio-
nes esenciales: material (redistribución), cultural (reconocimiento), y 
política (representación). 

En el contexto de la justicia de datos, esto implica reflexionar sobre 
cómo los sistemas basados en datos clasifican y excluyen -no recono-
cen a quienes están al margen-, y cómo estas prácticas están arrai-
gadas en contextos históricos y estructuras de poder anquilosadas. 
Por lo tanto, estas dimensiones deben considerarse para enfrentar y 
superar las barreras de acceso y uso de los datos y su efecto en la 
participación ciudadana.

Refiriéndome a la dimensión material, he observado la importancia 
de considerar la infraestructura de datos (visible e invisible) como fun-
damental para cualquier esfuerzo de alfabetización crítica de datos. 
La pandemia de COVID-19 resaltó la desigualdad en el acceso a re-
cursos tecnológicos esenciales. Este desafío se extiende desde co-
munidades rurales hasta urbanas, subrayando la necesidad de una 
conectividad significativa  para una participación equitativa. La di-
mensión material, entonces, aboga por un acceso igualitario a los 
bienes materiales, incluida una infraestructura de datos que incluye 
elementos invisibles como cables, repetidoras, electricidad, entre 
otros. Para pensar en cualquier intervención que busque una alfabe-
tización crítica de datos, lo primero es pensar si el estudiantado o las 
personas participantes tienen acceso a esta dimensión material. En 

 Para explorar este concepto más a fondo, consultar el sitio web:https://a4ai.org/meaning-
ful-connectivity/	
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esta línea, en el marco de una intervención educativa que diseñamos 
como parte del proyecto DataPraxis observamos como participantes 
de zonas rurales en Kenia, a pesar de tener las mejores intenciones de 
participar en el ejercicio propuesto se vieron imposibilitados por la 
falta de acceso a la infraestructura de datos influyendo directamente 
en la calidad de su alfabetización crítica en datos (Kuhn et al., 2023).

Por su parte, la dimensión cultural enfatiza el reconocimiento y la 
inclusión de todas las voces en el diseño de tecnologías e interven-
ciones, mientras que la dimensión política insta a una participación 
ciudadana activa y a que todos estén y se sientan representados e in-
vitados a contribuir en los debates políticos y sociales. Fraser sostiene 
que las injusticias materiales y culturales tienden a llevar a la injusticia 
política. Es decir, que la falta de una distribución justa de lo material 
y la falta de reconocimiento lleva a una falta de representación en la 
esfera de la polis. Hay una tendencia que los que no están represen-
tados son aquellos que viven en los márgenes, en la periferia de la 
sociedad, perpetuando injusticias sociales. 

Por otro lado, los sistemas de clasificación basados en datos y su rela-
ción con contextos históricos revelan cómo las prácticas de categori-
zación pueden perpetuar injusticias. La historia muestra que las bases 
de datos no son neutrales, sino que reflejan las relaciones de poder 
y las desigualdades existentes. Por lo tanto, es fundamental abordar 
estas dimensiones de injusticia para crear sistemas de datos que sean 
verdaderamente justos y representativos.

A través de ejemplos prácticos, desde proyectos en Kenia (Kuhn, 2023) 
hasta el análisis del sistema de identificación digital de Aadhaar en 
India (Masiero 2018), se ilustran los desafíos y oportunidades de cada 
dimensión o de su intersección. Quienes están incluidos y quienes 
quedan excluidos, y quienes se benefician a costa de quien del diseño 
y la implementación de tecnologías y políticas basadas en datos. 

 Información detallada de todo esto se puede encontrar en https://datapraxis.net, un eco-
sistema de recursos educativos abiertos para fortalecer la alfabetización critica de datos de 
docentes universitarios	
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Para avanzar hacia una justicia participativa y una cultura de datos 
justa, es crucial fomentar un enfoque inclusivo que considere la 
equidad, el reconocimiento y la representación de intereses diversos. 
Un enfoque centrado en la preservación de bienes públicos y en ase-
gurar que las instituciones políticas y reguladoras jueguen un papel 
activo en la creación de un entorno equitativo. La justicia de datos, en-
tonces, es un campo que requiere un análisis detallado que capture la 
naturaleza multifacética de cómo las tecnologías de datos pueden ser 
diseñadas e implementadas para promover una participación equita-
tiva, considerando la complejidad humana y las estructuras sociales 
existentes (Kuhn, 2021). Para ello, invito a una colaboración abierta 
para explorar estas ideas más a fondo y desarrollar estrategias que 
nos permitan avanzar hacia una sociedad más justa y equitativa.

4.	 La justicia social en la era postdigital

En esta era postdigital, caracterizada por una integración tan pro-
funda de la tecnología en nuestras vidas que tiende a volverse casi 
invisible, emerge una reflexión crítica sobre cómo la tecnología, en 
su omnipresencia, puede tanto potenciar como limitar el desarrollo 
humano. Esta omnipresencia hace que olvidemos hacernos preguntas 
de orden sociocultural y políticas que son fundamentales si buscamos 
crear algún cambio en nuestra actual cultura de datos. Esta reflexión 
crítica es esencial, especialmente considerando cómo la pandemia de 
COVID-19 ha puesto en evidencia la idea errónea de que la tecnolo-
gía, por sí sola, podría resolver los desafíos inherentes a la educación 
y otros ámbitos de la vida social (West, 2023).

Desde mi perspectiva, como investigadora en el campo de las Ciencias 
Sociales, la era postdigital invita a adoptar una actitud crítica frente 
al digitalismo, entendido como una ideología que presupone que la 
tecnología es la solución definitiva para todos los problemas socia-
les y que su presencia indica exclusivamente el progreso y desarrollo 
humano. Esta visión ignora las profundas desigualdades y pérdidas 
que esta ideología puede acarrear para el florecimiento humano. Es 
crucial, entonces, cuestionar esta narrativa y explorar las tensiones 
existentes entre lo online y lo offline, lo humano y la máquina, lo 
natural y lo artificial, para revelar las complejidades subyacentes y, así 
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encontrar caminos que conduzcan a una integración tecnológica más 
justa y equitativa y, especialmente, más centrada en lo humano. 

La respuesta a cómo explorar estas tensiones radica en la capacidad 
de hacernos preguntas fundamentales y complejas sobre el fenóme-
no tecnológico: ¿Cómo? ¿Por qué? ¿Para quién? ¿Bajo qué circuns-
tancias? Es imperativo no solo comprender la profundidad de estos 
fenómenos, sino también ser capaces de proponer alternativas que 
permitan imaginar un futuro donde la tecnología sirva para ampliar 
nuestras capacidades en lugar de limitarlas.

El encuentro con el realismo crítico (Hartwig y Bhaskar 2016) durante 
mi doctorado ha sido fundamental en mi aproximación a estas pre-
guntas. Esta filosofía de las Ciencias Sociales ofrece herramientas 
para desvelar las estructuras y mecanismos emergentes que moldean 
nuestra realidad social, enfocándose en explicar el cambio y permi-
tiéndonos indagar más allá de lo que es inmediatamente observable. 
El realismo crítico, con su énfasis en la importancia de la teoría acom-
pañada de datos empíricos para revelar las causas profundas de los 
fenómenos sociales, nos invita a cuestionar y a buscar explicaciones 
que vayan más allá de lo que se puede ver en la superficie. La realidad 
no es tan solo lo que somos capaces de observar con nuestros senti-
dos, es mucho más compleja y estratificada y el realismo crítico nos 
ofrece guías para transitar ese camino.

En este contexto, propongo tres enfoques teóricos para profundi-
zar en nuestra comprensión y abordaje de la justicia social en la era 
postdigital:

•	 El marco de justicia social de Nancy Fraser: Es una aproxima-
ción normativa que reconoce la naturaleza multidimensional 
de las injusticias (económica, cultural y política). Fraser parte 
de una justicia anormal (abnormal justice en inglés) y desde 
allí hace su análisis poniendo de relieve las interconexiones 
entre la mala distribución de la dimensión material (sea bene-
ficios económicos, bienes públicos, infraestructura de datos, 
entre otros), la falta de reconocimiento de diferencias, de 
comunidades marginadas y minorías de género, etc. y como 
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consecuencia su mala representación en los procesos políti-
cos (relacionados con la polis y no la política).  El enfoque no 
se centra en la tecnología per se, sino en los aspectos del con-
texto social que influyen en nuestras experiencias con ella. 
Fraser nos insta a preguntarnos no solo qué es injusto, sino 
quién es injusto, con quién y bajo qué circunstancias, promo-
viendo la superación de injusticias al desmantelar obstáculos 
institucionales. La idea es poder ver a través de la tecnología y 
reconocer su conexión con sistemas más amplios de opresión 
institucionalizada (Fraser, 2005; 2008).

•	 El enfoque basado en capacidades de Amartya Sen y Martha 
Nussbaum: Este marco resalta la importancia de la agencia 
como la libertad de elegir qué hacer y qué ser, enfocándo-
se en el florecimiento humano como el núcleo del bienestar 
contemplando las condiciones sociales en las que el individuo 
está inmerso y por ende afectado. 

•	 La teoría social realista de Margaret Archer: Su enfoque realis-
ta social con una aproximación morfogenética ofrece una he-
rramienta analítica que distingue entre agencia y estructura, 
permitiéndonos ver cómo las interacciones entre individuos y 
estructuras sociales pueden generar cambio o reproducción 
en el sistema social y como ambas, la agencia y la estructura 
se transforman en esa interacción. (Archer, 1995; 2003; 2007)

Estos enfoques no solo enriquecen nuestro entendimiento de las com-
plejidades de la era postdigital, sino que también ofrecen vías para 
imaginar y construir un futuro donde la tecnología refuerce nuestra 
capacidad de vivir vidas más justas y plenas. En lugar de rendirnos 
ante una visión determinista de la tecnología, debemos explorar ac-
tivamente estas tensiones y buscar alternativas que nos permitan flo-
recer como seres humanos en un mundo cada vez más mediado por 
lo digital, más algorítmico y datificado. Propongo así una aproxima-
ción caleidoscópica (Kuhn et al., 2023) para investigar la supercom-
pleja naturaleza de la justicia de datos o, de manera más general, las 
desigualdades e injusticias digitales. Cuando se habla de la relación 
entre teoría e investigación, se proponen lentes teóricos para ayudar 
a mostrar cómo una teoría en particular aporta conceptos específicos 
que permiten examinar un fenómeno social. Los caleidoscopios son 
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diferentes. Este instrumento óptico utiliza dos o más espejos/lentes, 
angulados en puntos concretos, que, al girar, permiten al espectador 
ver una gama cada vez mayor de patrones complejos que serían difí-
ciles de ver a simple vista. Con cada pequeño giro del caleidoscopio, 
la imagen cambia ligeramente, ofreciendo una perspectiva, un color 
o una dimensión de la complejidad diferente. La imagen caleidoscópi-
ca depende del número de espejos del caleidoscopio. Los espejos en 
el caleidoscopio representan las diferentes teorías a usar en el análi-
sis del fenómeno social de interés. Esta aproximación calidoscópica, 
junto con un número de teorías sociales, se proponen como una vía 
regia para el estudio de las desigualdades, entre estas: las (in)justicias 
de datos. Considerando que la explicación detallada de esta aproxi-
mación y de las mencionadas teorías, excede los límites del presente 
capítulo, en nuestro reciente artículo (Kuhn et al. 2023) se encuentra 
una explicación más detallada de nuestra propuesta.

5.	 Conclusión 

¡Solo se puede florecer como individuo cuando todos los individuos 
pueden florecer! Esa es, para mí, la conclusión más importante de 
todas y es el mantra que nos tiene que guiar en la tarea de crear 
una cultura de datos más justa. Entre más ‘automatizada’ y ‘eficiente’ 
las sociedades y sus instituciones, más difícil se hace identificar es-
tructuralmente donde está el problema y encontrar soluciones más 
justas. En esa búsqueda propongo enmarcar la investigación social 
en una filosofía de las ciencias sociales que esté en consonancia con 
este mantra y por ende comprometida a contribuir con el florecimien-
to de los individuos y la sociedad. Propongo al realismo crítico (por 
ejemplo, Bhaskar, 2009; Hartwig y Bhaskar, 2016) como guía, ya que 
su objetivo es poder adentrarse en los niveles más invisibles de la 
realidad social para dar con las estructuras sociales y culturales que 
son responsables de las injusticias sociales que he descrito en este 
texto. Y, por tanto, propongo algunos ejemplos de teorías sociales 
que nos ayudan a entender diferentes fenómenos sociales que consi-
dero están alineadas con el realismo crítico. Una de ellas es la teoría 
social realista de Margaret Archer (1995; 2003; 2007) quien nos ofrece 
herramientas analíticas para entender la interacción entre la estructu-
ra, la cultura y la agencia y no perder esa agencia de vista, sino por el 
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contrario, ubicarla en el centro de la investigación. También propongo 
un marco normativo de justicia social que aboga por una paridad par-
ticipativa y que reconoce la naturaleza compleja de las injusticias y los 
efectos de la intersección de sus dimensiones, permitiéndonos hacer 
preguntas de orden sociocultural y políticas, y no tanto tecnológicas 
(Fraser, 2005; 2008). Sostengo que el modelo de paridad participativa 
nos ayuda a encontrar formas más inclusivas de acercarnos a la redis-
tribución de las infraestructuras de datos y tecnológica, a reconocer 
las diferencias humanas e incluirlas en los sistemas basados en datos 
y finalmente lograr una representación mucho más inclusiva y justa 
de todos/todas en una sociedad postdigital donde cada vez más la 
tecnología se pierde en el fondo más sus efectos, no siempre del todo 
positivos, se hacen más patentes que nunca. Con este marco teórico, 
propongo una visión caleidoscópica (Kuhn, et al. 2023) que con toda 
certeza nos permite entender con más agudeza la complejidad de las 
desigualdades que emergen de una sociedad datificada. 

Quiero aclarar que dado el alcance de este capítulo no puedo mencio-
nar otras aproximaciones a la justicia de datos que también considero 
valiosa, por ejemplo, el trabajo de Linnet Taylor, Lina Dencik, Stefania 
Milan, Emiliano Trere, Big Data Sur y muchos otros que trabajan incan-
sablemente en busca de una sociedad más justa. Para el que quiera 
adentrarse más en el fascinante mundo de justicia de datos desde una 
aproximación crítica, invito a visitar el sitio web DataPraxis donde un 
grupo de investigadores creamos un ecosistema de recursos educati-
vos abiertos para docentes de educación superior que busca reforzar 
la alfabetización crítica de datos. 

 https://datapraxis.net
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Cinco ideas clave del capítulo

1.	 Un individuo solo puede florecer si todos florecemos. Esta idea 
nos lleva a reflexionar que el problema de las injusticias en 
general, y las de datos en particular, no es un problema solo de 
aquellos directamente afectados por las injusticias, por el con-
trario, es un problema de todos. En una sociedad donde existe 
una marcada desigualdad social hay índices de violencia más 
altos, problemas de salud pública, y mucho más que afectan a 
todos los habitantes de esa sociedad. Es por ello que ocuparse 
de buscar soluciones a estas injusticias es tarea obligada de 
las/los investigadores sociales. 

2.	 En cualquier iniciativa de diseño e implementación de algún 
sistema basado en datos en educación el estudiantado (una 
buena representación que incluya una variedad de género, 
religión, raza y clase social) debe, al menos, estar invitado a 
la mesa de trabajo para incluir sus necesidades, su visión, las 
cosas a las que se oponen. En fin, la tarea debe ser de cocrea-
ción y no de mera explotación. 

3.	 Para entender la complejidad de hechos relativos a la justicia 
de datos, creo que una concepción de justicia que reconoce 
la naturaleza multidimensional de las injusticias (económica, 
cultural y política), es vital. 

4.	 En una sociedad postdigital donde hay una tendencia a amal-
gamar dimensiones como en línea/fuera de línea, humano/
máquina, natural/artificial es importante contar con herra-
mientas analíticas que permitan entender estas dimensiones 
de manera dialéctica; es decir entender la interacción de las 
dimensiones para que no perdamos de vista esa relación tan 
crítica entre la estructura, la agencia y la cultura. 
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5.	 Para investigar el área de justicia de datos y de manera más 
general desigualdades digitales, un acercamiento caleidoscó-
pico es recomendado. Esta idea usa la metáfora del caleidosco-
pio como instrumento para ver los datos de una investigación 
social. La razón es porque los fenómenos sociales que se in-
vestigan en este campo son complejos, multifacéticos y difí-
ciles de aprehender. Si logramos utilizar un caleidoscopio con 
dos o tres lentes teóricos, pues la imagen que obtendremos al 
dar vuelta al caleidoscopio será probablemente iluminadora 
porque nos muestra más caras del fenómeno que si utilizamos 
un solo lente.
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Cinco recursos relacionados disponibles en internet

1	 DATACTIVE: The politics of data according to civil society: 
Este sitio web aloja un proyecto de investigación (ya 
concluido) que tuvo como objetivo rastrear la evolución 
de una red mundial de activistas de datos que se propuso 
averiguar cómo reaccionan las instituciones ante su 
movilización. También exploro las distintas formas en que 
los ciudadanos se comprometen con los regímenes de vigi-
lancia y cómo las nociones de riesgo articulan estrategias 
para resistirse a ellos. El proyecto iluminó el funcionamien-
to de los algoritmos que impulsan las grandes plataformas 
tecnológicas y logró localizar cómo las consideraciones de 
derechos humanos se abren paso minuciosamente en la 
infraestructura de Internet. Con el inicio de la pandemia 
COVID-19, dedicaron su atención a las políticas de recuen-
to en la primera pandemia de una sociedad informatizada, 
las formas inherentes de exclusión y los riesgos del tecno-
solucionismo. Pues es un sitio con una riqueza de recursos 
(blogs, entrevistas, herramientas, y mucho más) donde 
pueden aprender muchísimo acerca de la (in)justicia de 
datos y más. Disponible en https://data-activism.net/

2.	 La Iniciativa Big Data desde el Sur: Es un espacio para el 
intercambio teórico y empírico sobre los retos de la infor-
matización y la recopilación masiva de datos en la plurali-
dad de Sur(es) que habitan nuestro mundo cada vez más 
complejo. Reúne a investigadores, profesionales y activis-
tas y lleva a cabo diversas actividades, como actos, un blog 
específico y presentaciones en conferencias. Para nosotros, 
el Sur es un lugar plural y multicapa de resistencia, subver-
sión y creatividad. Podemos encontrar innumerables Sur 
también en el Norte Global, mientras la gente se resista 
a la injusticia y luche por mejores condiciones de vida 
contra el inminente capitalismo de datos. En el sitio web 
hay muchos recursos para explorar. Disponible en https://
data-activism.net/publications/big-data-from-the-south/
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3.	 DataPraxis: Understanding data: praxis and politics: Este 
es un ecosistema de recursos educativos abiertos cuyo 
objetivo es reforzar la alfabetización crítica de datos para 
docentes universitarios. Cuenta con una serie de pódcast 
con expertos en el área de datos abiertos, charlas graba-
das por expertos en el área de datos y gobierno abierto, 
módulos en inglés y castellano acerca de datos abiertos y 
justicia de datos, por nombrar algunos. Hay también una 
amplia colección de bibliografías en estos temas. Disponi-
ble en https://datapraxis.net

4.	 Global Data Justice: Este proyecto liderado por Linnet 
Taylor busca proponer un nuevo marco para la justicia 
de datos que integre la privacidad de los datos, la no 
discriminación y la no utilización de las tecnologías de 
datos en el mismo marco que libertades positivas como la 
representación y el acceso a los datos. La motivación que 
origino este proyecto es el hecho de que la expansión sin 
precedentes del poder de controlar, clasificar e intervenir 
digitalmente no está bien conectada con la idea de justicia 
social, ni existe un concepto claro de cómo puede lograrse 
un acceso más amplio a los beneficios de las tecnologías 
de datos sin amplificar la tergiversación, la discriminación 
y las asimetrías de poder. En el sitio encontrarán artículos 
interesantes y en su menú puede encontrarse diversos 
temas, entre de ellos justicia de datos. Disponible en 
https://globaldatajustice.org/linnet-taylor/ 

5.	 Red de Feminismo de Datos DFN: Una red que promueve 
el feminismo de datos para construir un futuro equitativo 
para todo(a)s. La misión de la red es promover los princi-
pios feministas de datos en los campos de la ciencia y la 
tecnología a través del intercambio de conocimientos en 
contextos comunitarios. Disponible en https://datapopa-
lliance.org/dfn-spanish/ 

https://datapopalliance.org/dfn-spanish/
https://datapopalliance.org/dfn-spanish/
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CAPÍTULO 6

Apuntes para la Protección de Datos en el Ámbito Educativo: 
Un Enfoque Práctico y Legal

Andrés Chomczyk Penedo

Este capítulo se basa en una transcripción editada de la entrevista con el autor, disponible en 
https://youtu.be/dYF4wG8OPwI?si=kjKrW_wWnBylAJrn
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1.	 Introducción

Como señalan Arner, Castellano y Selga (2022), el uso masivo de datos 
y de tecnologías que permitan su análisis ha impactado en todas las 
actividades humanas. Como consecuencia de esto, las interacciones 
sociales se han visto influencias por dos grandes procesos, la digitali-
zación, que es la transformación de información analógica a formato 
digital, y la datificación, que es la aplicación de análisis cuantitativos 
y de otros tipos a los datos (Lupton et al., 2022). Ambos procesos, a 
pesar de sus potenciales beneficios (OCDE, 2020), pueden poner una 
presión considerable sobre una multitud de derechos, como la priva-
cidad o la protección de los datos personales (Van Dijck et al., 2018).

La reciente pandemia por COVID-199 y la necesidad de continuar las 
actividades de la vida ordinaria puso una mayor presión sobre ambos 
procesos, siendo posible cuestionar de forma considerable como se 
han resguardado los derechos a la protección de datos y la privacidad 
de los usuarios (Newlands et al., 2020).

Como respuesta a ello, cada país ha desarrollado su propio enfoque 
regulatorio para abordar esta realidad; a pesar de la pluralidad de 
aproximaciones, y que cada una de ellas presenta una base económi-
ca, política y social diferente, existen tres grandes enfoques: desde el 
liberalismo irrestricto presente en Estados Unidos, al ordo liberalismo 
creador de numerosas reglamentaciones de la Unión Europea o la 
economía dirigida de China (Arner et al., 2022).

De estos tres escenarios geopolíticos, el caso particular de la Unión 
Europea presenta una tensión entre la promoción de la libre circula-
ción de datos como consecuencia de la unidad del mercado interno de 
esta (Chomczyk Penedo, 2024) frente a la protección que merecen los 
datos personales por su categoría de derecho fundamental (Celeste, 
2020; Celeste y De Gregorio, 2022).

En este contexto, como señalan Ducato y Priora (2023), el ámbito edu-
cativo no escapa a estos procesos así como tampoco a los eventos 
globales que ponen mayor presión sobre el mismo y los consiguientes 
riesgos a ciertos derechos; esto da lugar a una gran variedad de pro-
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blemas regulatorios que pueden surgir como consecuencia de ello: 
desde cuestiones de propiedad intelectual de los materiales y herra-
mientas de aprendizaje, pasando por problemas de ciberseguridad y 
vigilancia del alumnado hasta, recientemente, el impacto de la inte-
ligencia artificial generativa en las actividades que deben hacer los y 
las estudiantes.

Si bien el uso de datos en el contexto educativo es muy variado (Lewis 
et al., 2022), es posible agrupar estas actividades en dos grandes 
campos: el uso de datos en el proceso educativo en sí mismo y el uso 
de datos para actividades investigación científica sobre educación. Si 
bien ambas actividades tienen lugar en el ámbito educativo, sus im-
plicaciones son diferentes, así como también su abordaje legal. Ahora 
bien, el presente capítulo no pretende analizar todos los problemas 
legales y éticos que puedan surgir en este campo, sino que nos con-
centraremos en las implicancias que tiene el uso de datos en dichas 
actividades.

En atención a ello, este capítulo pretende proporcionar una aproxima-
ción al marco regulatorio y marcar las distinciones con obligaciones 
de carácter ético. Para ello, realizaremos primero una breve referencia 
al marco normativo aplicable. Seguido a ello, plantearemos, desde un 
punto de vista legal, como se componen las actividades bajo análisis. 
Y, finalmente, exploraremos tres cuestiones centrales que deben ser 
garantizadas para asegurar la licitud de estas actividades: (i) el dilema 
del consentimiento informado para tratar datos; (ii) buenas prácti-
cas para la gestión de esta información recolectada; y (iii) que debe 
hacerse con el dato una vez finalizada su utilización.

Antes de comenzar el análisis de la problemática planteada, es me-
nester aclarar que este capítulo se centrará en la aproximación 
europea a estos problemas por dos motivos: (i) Europa presenta uno 
de los marcos regulatorios más extensos y sólidos en materia de datos 
(König, 2022); y (ii) esta normativa ha tenido un impacto global, ins-
pirando diferentes tipos de normas, bajo el llamado ‘Efecto Bruselas’ 
(Bradford, 2020).
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2.	 ¿Cuál es el marco normativo para el uso de datos en 
Europa en el contexto educativo?

El Derecho busca proteger ciertos intereses considerados socialmen-
te valiosos. Desde la vida humana en sí misma hasta la propiedad, 
existen un gran catálogo de derechos, que ha ido en crecimiento en 
cada etapa del movimiento constitucionalista (Ishay, 2020).

Si bien los procesos de digitalización y datificación pueden compro-
meter un gran número de derechos, los principales que pueden verse 
afectados son dos: (i) el derecho a la privacidad, y (ii) el derecho a 
la protección de datos personales (Reinhardt, 2022). En el contexto 
europeo, como señalan González Fuster (2014) y Bieker (2022), es ne-
cesario distinguir entre ambos derechos, aunque puedan parecer si-
milares; mientras que el derecho a la privacidad resguarda que ciertas 
acciones queden únicamente bajo conocimiento de la persona que 
las hace y aquellas que esta voluntariamente desea, el derecho a la 
protección de datos personales resguarda que la información sobre 
una persona no sea utilizada para ocasionarle un daño a esta o a ter-
ceros. En muchas situaciones, ambos derechos pueden coincidir, pero 
en otras no. A los efectos de este capítulo, nos centraremos sobre el 
derecho a la protección de datos personales.

Las referencias al uso de datos han aparecido en numerosas agendas 
de políticas públicas en las últimas décadas, que han sentado las 
bases para definir las normas que han de adoptarse en pos de prote-
ger estos. Hoy, la Estrategia de Datos de la Unión Europea (Comisión 
Europea, 2020a) es la guía para entender la visión de los reguladores 
europeos para desarrollar una economía basada en el uso de datos. 
El principal objetivo es la creación de un mercado único de datos 
europeo, fomentando el intercambio y el uso de datos dentro de la 
Unión Europea para impulsar la innovación y el crecimiento econó-
mico, garantizando al mismo tiempo la protección, la privacidad y la 
seguridad de los datos (Celeste, 2020).

Ahora bien, la noción de datos, desde el punto de vista del Derecho, 
se encuentra circunscrita a como las normas aplicables definan a 
estos. En este sentido, es posible distinguir entre datos personales y 
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datos no personales, estando regulados cada uno de ellos por el Re-
glamento 2016/679 (el “Reglamento General de Protección de Datos 
Personales” o “RGPD”) y el Reglamento 2018/1807 (el “Reglamento 
de Libre Circulación de Datos”), respectivamente. Estas normas con-
forman una primera generación de regulaciones sobre datos, siendo 
luego posible identificar una segunda camada integrada por el Re-
glamento 2022/868 (el “Reglamento de Gobernanza de Datos”) y el 
Reglamento 2023/2854 (el “Reglamento de Datos”), que pretenden 
dinamizar la circulación de datos; este plexo normativo, en última ins-
tancia, pretende dar lugar al nacimiento de espacios de datos, donde 
la información pueda compartirse y se encuentre disponible para el 
beneficio de la economía europea de datos (Chomczyk Penedo, 2024).

El Reglamento General de Protección de Datos constituye la piedra 
fundamental del marco normativo sobre protección de datos perso-
nales en Europa. El concepto clave sobre el cual gira la normativa es 
el de “dato personal”. Conforme el artículo 4(1), el dato personal con-
siste en toda información:

 “…sobre una persona física identificada o identificable («el inte-
resado»); se considerará persona física identificable toda persona 
cuya identidad pueda determinarse, directa o indirectamente, en 
particular mediante un identificador, como por ejemplo un nombre, 
un número de identificación, datos de localización, un identificador 
en línea o uno o varios elementos propios de la identidad física, 
fisiológica, genética, psíquica, económica, cultural o social de dicha 
persona…”

Según esta norma, las entidades que definen los medios y recursos 
para procesar datos personales son los responsables del tratamiento, 
mientras que aquellas entidades que siguen órdenes de un responsa-
ble son consideradas como encargados de tratamiento. Los primeros 
son quienes determinan el “ciclo vital” de los datos en un contexto 
determinado (A29WP, 2010); los segundos, de intervenir en la deter-
minación de ese proceso, pasan a ser considerados como responsa-
bles (EDPB, 2021a).

En el ámbito educativo, el responsable del tratamiento, por lo general, 
será la institución donde el personal docente e investigador presta 
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tareas (Consejo de Europa, 2021). En línea con lo reseñado anterior-
mente, si no se apartan de sus funciones y obligaciones, es poco pro-
bable que se les considere responsables.

La estructura básica de toda actividad de tratamiento de datos gira 
en torno a dos elementos: (i) contar con una base legal para tratar 
los datos, es decir un motivo (Kotschy, 2020), y (ii) haber informado 
al interesado sobre las características de la actividad que va a tratar 
esos datos (Zanfir-Fortuna, 2020). Además de ello, toda actividad de 
procesamiento de datos debe respetar una serie de principios y obli-
gaciones, regidas por el principio de responsabilidad proactiva (Kar-
jalainen, 2022) así como también por los principios de protección de 
datos desde el diseño y por defecto. A medida que se introducen más 
complejidades, como en actividades que implican tratamiento masivo 
de datos, podría ser necesario evaluar el impacto para evaluar cómo 
afectarán a los derechos fundamentales de las personas y mitigar po-
sibles daños.

Para garantizar el cumplimiento con estos deberes, además de em-
poderar a las autoridades nacionales y europeas para investigar 
infracciones, el RGDP concede una serie de derechos a los interesa-
dos, como el derecho de acceso o el derecho “al olvido”, entre otros 
(Agencia Catalana de Protección de Datos, 2022).

Cuando los datos no versan sobre una persona, nos encontramos 
ante la categoría de datos no-personales, regidos por el Reglamen-
to de Libre Circulación de Datos. Como su nombre lo indica, este re-
glamento busca eliminar obstáculos técnicos y jurídicos que impiden 
el libre flujo de datos no personales entre los Estados miembros de 
la Unión Europea (Somaini, 2020). Para ello, prohíbe la imposición 
de restricciones o requisitos de localización de datos, salvo en casos 
justificados por razones de seguridad pública; esto permite que las 
empresas puedan procesar sus datos en cualquier lugar de la UE, ase-
gurando una mayor flexibilidad y eficiencia. En esta línea, el regla-
mento fomenta la portabilidad de datos, facilitando que los usuarios 
profesionales puedan cambiar de proveedor de servicios en la nube o 
transferir sus datos a sus propios sistemas. Para ello, se promueve la 
autorregulación mediante el desarrollo de códigos de conducta que 
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definan buenas prácticas y garanticen la transparencia en los contra-
tos con proveedores de servicios en la nube.

El mayor problema sobre el Reglamento de Libre Circulación de Datos 
radica en cómo se define al dato no-personal; como bien remarca 
Somaini (2020), la definición que se ha adoptado es de carácter re-
sidual. Por lo tanto, el foco está puesto en cómo se define al dato 
personal (Finck y Pallas, 2020). En este sentido, la jurisprudencia de la 
Corte de Justicia de la Unión Europea ha ido expandiendo esta cate-
gorización, como por ejemplo ha quedado demostrado recientemen-
te en el fallo IAB Europe v. Gegevensbeschermingsautoriteit (Tribunal 
de Justicia de la Unión Europea, 2024). 

En atención a ello, la segunda cohorte de normas sobre datos intenta 
cerrar esta brecha, siendo normativas que, apoyándose en el RGDP 
y el Reglamento de Libre Circulación de Datos, cubren en un mismo 
texto normativo el tratamiento de datos personales y no-personales.
Respecto del Reglamento de Gobernanza de Datos, este tiene tres 
grandes objetivos: (i) regular el acceso a datos en poder del público, 
(ii) fijar las reglas para la operación de intermediarios de datos, y (iii) 
crear la figura de altruismo de datos, particularmente relevante para 
las actividades de investigación (von Ditfurth y Lienemann, 2022). El 
Reglamento de Datos pretende regular quién puede acceder y utilizar 
los datos generados en la UE, equilibrando los intereses de los crea-
dores, titulares y usuarios de los datos (Botero, Arcila y Groza, 2023). 
En ese sentido, aborda cuestiones cómo las condiciones contractuales 
injustas, facilita el intercambio de datos entre diferentes sectores y 
pretende desbloquear el valor de los datos para la innovación, garan-
tizando que la privacidad y seguridad siga siendo sólida.

Como hemos dicho, este andamiaje normativo ultima la creación de 
espacios de datos, para facilitar el intercambio seguro de datos y la 
interoperabilidad entre los actores involucrados en ciertas industrias 
(Comisión Europea, 2020a). El ámbito educativo no está incluido ex-
presamente, sino que se pretende la creación de un espacio de datos 
para ‘cualificaciones’ que permita cerrar la brecha entre el sistema 
educativo y de formación y las demandas del mercado laboral.
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3.	 Recolección de datos en el ámbito educativo y la 
investigación: diferencias claves

Tal como hemos mencionado en la introducción de este capítulo, los 
datos pueden ser procesados para diferentes finalidades y propósi-
tos. En lo que concierne al ámbito educativo, es posible distinguir 
dos grandes categorías de actividades: (i) aquellas que conciernen al 
proceso de impartir conocimiento a estudiantes; y (ii) aquellas que 
implican la investigación sobre estas actividades.

El uso de datos puede enmarcarse en varios procesos, como métricas 
de desempeño del estudiantado, datos de participación y análisis de 
aprendizaje para adaptar la instrucción a las necesidades individuales, 
monitorear el progreso y adaptar estrategias de enseñanza en tiempo 
real, entre otros. En este sentido, aunque el uso de tecnologías para 
la provisión de servicios educativos no es novedoso en sí mismo, la 
última década, en particular durante la pandemia del COVID-19, esto 
se ha visto incrementado de forma considerable (UNESCO, 2021).

Ahora bien, el uso de datos para la investigación científica en edu-
cación tampoco es una actividad novedosa, pero en conexión con lo 
mencionado en el párrafo anterior, ha crecido exponencialmente en 
atención a la mayor abundancia de datos (Stojanov y Daniel, 2024). En 
este sentido, la recopilación de datos a gran escala y su procesamiento 
mediante técnica de big data permite explorar, particularmente en la 
arista cuantitativa, tendencias educativas, el impacto de los métodos de 
enseñanza o los factores que influyen en los resultados del aprendizaje 
sobre un gran volumen de información (Macfadyen et al., 2014).

Habiendo realizado esta distinción, es posible argumentar que 
aunque ambas actividades se realizan en el contexto educativo, estas 
pueden o no guardar relación entre sí. En otras palabras, los datos 
pueden usarse de forma inmediata para la gestión de la actividad 
docente y del proceso de aprendizaje sin que ello implique una futura 
investigación sobre esa situación; de la misma forma, un proyecto de 
investigación puede apalancarse en datos que no han sido recogidos 
durante el proceso educativo en sí mismo, como por ejemplo una en-
cuesta que se aplica tras la finalización de un curso.
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4.	 Algunas consideraciones para el uso responsable de 
datos en educación

Ahora bien, considerando que la digitalización trae consigo la datifica-
ción, como mencionamos en la introducción, es normal que la misma 
actividad docente y de aprendizaje nos deje en posesión de datos que 
pueden ser luego estudiados en detalle para revelar hallazgos cien-
tíficos. En este sentido, el marco normativo nos obliga a distinguir 
cada actividad de tratamiento de datos que hacemos y cumplir con 
las obligaciones para ello (Agencia Catalana de Protección de Datos, 
2022). Por ejemplo, se podría tener una base legal para tratar datos 
como consecuencia del proceso de aprendizaje porque puede haber 
un contrato de prestación de servicios educativos que habilita; ahora 
bien, ese contrato no podría ser la base legal para investigar los datos 
generados durante ese proceso.

En este sentido, los ejemplos pueden ser casi infinitos como la rea-
lidad misma. Pretender cubrir todos los supuestos en este breve ca-
pítulo es inabarcable. En atención a ello, nos centraremos en tres 
cuestiones que pueden ser útiles para una primera aproximación. En 
primer lugar, entender cómo funciona el proceso de toma de deci-
siones sobre la organización de la actividad de tratamiento de datos. 
Segundo, desmontaremos el concepto de consentimiento informado 
y lo distinguiremos del consentimiento de carácter ético que puede 
ser necesario en algunos casos. Y, tercero, mencionaremos algunas 
buenas prácticas para la gestión de esta información recolectada, en 
particular para asegurar que el alumnado y los sujetos de investiga-
ción están debidamente informados.

5.	 La organización de la actividad de tratamiento de 
datos: buscando ayuda en el delegado de protección 
de datos

Como señalamos previamente, los docentes e investigadores, al 
formar parte de instituciones educativas y centros de investigaciones, 
no son los responsables directos por el cumplimiento con las normas 
en materia de protección de datos, sino que son las instituciones a 
las que pertenecen. Sin embargo, dado que están involucrados en 
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la gestión de datos, es crucial contemplar cómo se llevará a cabo la 
tarea, de qué manera se asegurará la disponibilidad de datos futuros 
y su interoperabilidad, entre otros aspectos.

En el marco de la ley, se reconoce cierta autonomía para generar cono-
cimiento dentro de los límites aprobados por cada asignatura o área 
de investigación. Así como existe la libertad de elegir temas de inves-
tigación, también se asume la responsabilidad dentro del marco legal 
de protección de datos. Esto incluye la obligación de no recolectar ni 
utilizar datos sin un proyecto aprobado que justifique tales acciones.

La transferencia de responsabilidades desde el individuo hacia la ins-
titución o universidad es un proceso complejo, especialmente cuando 
la investigación se comparte entre varias instituciones, como suele 
ocurrir en proyectos europeos. La distribución de responsabilidades 
entre todos los participantes se negocia y acuerda a través de contra-
tos o acuerdos específicos.

Estos procedimientos están diseñados para clarificar responsabili-
dades y asegurar que el tratamiento de datos se realice de manera 
adecuada y ética. Sin embargo, esta transferencia de responsabilidad 
conlleva sus propios desafíos y contrapartidas, como la necesidad de 
cumplir con regulaciones específicas y mantener altos estándares de 
protección de datos en toda actividad investigativa o docente.

En ese sentido, estas actividades deben realizarse dentro de ciertos 
límites legales. Para ello, podemos apoyarnos en la figura del delega-
do de protección de datos para facilitar la navegación por el complejo 
panorama del asunto en cuestión. Este soporte es esencial para evitar 
sanciones y, lo más importante, para evitar situaciones en las que una 
actividad tenga que ser detenida y los datos generados borrados.

Al margen de este apoyo, nuestras propias creencias y valores influyen 
en nuestra aproximación a las actividades investigación y la enseñan-
za en cuanto a la gestión de los datos. Si valoramos profundamente 
la participación ciudadana, el involucramiento activo de las personas 
y el respeto a los derechos humanos, esto guiará inevitablemente 
nuestra práctica como docentes e investigadores. Por ejemplo, si con-
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sideramos crucial que cada persona involucrada en nuestra investi-
gación comprenda plenamente lo que se está haciendo, esto puede 
llevarnos a preferir metodologías que permitan una interacción más 
profunda y personalizada con las personas participantes.

En ese sentido, la elección de herramientas y tecnologías también 
refleja nuestros valores. El uso de plataformas digitales para la en-
señanza o la investigación abre un abanico de posibilidades, pero 
también implica desafíos éticos y prácticos. Por ejemplo, en un 
entorno educativo digital, se pueden perder oportunidades para in-
teracciones personales significativas que sí ocurren en un entorno 
presencial. Sin embargo, también hay maneras de adaptarse y buscar 
esos momentos de conexión, incluso dentro de un contexto digital.

La tecnología puede facilitar o dificultar la comunicación y el segui-
miento del progreso de los estudiantes. La automatización, como los 
recordatorios constantes para la entrega de trabajos, podría percibir-
se como un acoso digital si no se maneja con cuidado. Reconocer 
cómo estas herramientas impactan en la experiencia de los partici-
pantes y ajustar su uso de acuerdo con nuestros valores es crucial. Por 
ejemplo, preferir un acercamiento más personalizado y considerado 
al notificar a un estudiante sobre una entrega tardía en lugar de de-
pender únicamente de recordatorios automáticos.

Este enfoque refleja la importancia de alinear nuestras prácticas tecno-
lógicas y educativas con nuestros valores fundamentales. Al hacerlo, 
no solo respetamos la dignidad y los derechos de los participantes, 
sino que también enriquecemos la calidad y la relevancia de nuestra 
investigación y enseñanza. Es un recordatorio de que, al final, nues-
tras herramientas y metodologías deben servir a nuestros objetivos 
éticos y pedagógicos, y no al revés.

Entender la interacción con seres humanos en la investigación 
implica reconocer su complejidad, dada la diversidad y singulari-
dad de cada individuo involucrado. Esta complejidad se acentúa al 
abordar nuestra relación con la tecnología, frente a la cual podemos 
experimentar temores o inquietudes. No obstante, la tecnología 
también puede ser un aliado para esclarecer y facilitar el consenti-
miento en la investigación.
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Se ha discutido mucho sobre el consentimiento dinámico, especial-
mente en cómo la tecnología puede ayudar a implementarlo. A través 
de aplicaciones, es posible actualizar y ampliar el consentimiento a 
medida que avanza la investigación. Este proceso permite informar a 
los participantes sobre el uso de sus datos, los objetivos de la inves-
tigación y cualquier cambio relevante en el estudio. A medida que 
se proporciona nueva información, los participantes tienen la opción 
de continuar o retirarse del estudio, ofreciendo así una solución a las 
incertidumbres propias de la investigación.

Las leyes sobre protección de datos tienen como objetivo proteger los 
derechos de los titulares de los datos y establecer responsabilidades 
para quienes tratan esos datos. Las responsabilidades recaen tanto en 
personas físicas como en instituciones donde se realiza la docencia y 
la investigación, siendo compartida. Es interesante considerar la tec-
nología no solo como una amenaza, sino también como un aliado, 
una herramienta útil para llevar a cabo prácticas más conscientes o 
éticas en relación con los datos.

Además de la figura del delegado de protección de datos como aliado 
crucial en la gestión de datos, las agencias de protección de datos, 
especialmente las autonómicas, pueden ser un recurso valioso para 
acercarse, compartir dudas y obtener asesoramiento. Además, el 
trabajo colaborativo y el compartir experiencias y mejores prácticas 
dentro de la comunidad académica son esenciales. En proyectos euro-
peos, por ejemplo, se han desarrollado catálogos de buenas prácticas 
y manuales para investigadores que trabajan con nuevas tecnologías, 
como las generadas en el proyecto PANELFIT. Estos recursos ofrecen 
ejemplos concretos y recomendaciones que pueden ser de gran ayuda 
para quienes se enfrentan a dilemas similares en su trabajo.

6.	 ¿Necesitamos el consentimiento informado para 
tratar datos en educación?

Como señalamos previamente, los requisitos esenciales incluyen tener 
un motivo legítimo para tratar los datos y notificar a la persona afecta-

 https://www.panelfit.eu/	
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da (Kotschy, 2020). Aunque el consentimiento puede ser considerado 
como la principal justificación para tratar datos (Kosta, 2013), el RGPD 
presenta otras motivaciones. En ese sentido, es posible mencionar: (i) 
la ejecución de un contrato, (ii) el cumplimiento con una obligación 
legal, (iii) la protección de intereses vitales, (iv) la existencia de un 
interés público o ejercicio de poderes públicos, y (v) la existencia de 
intereses legítimos por parte del responsable del tratamiento.

Esta cuestión no es menor porque el consentimiento es una base legal 
con requisitos muy estrictos a expensas de no requerir una razón para 
tratar datos más allá del propio consentimiento (Kosta, 2020). Las 
otras bases de licitud, por su parte, están asociadas necesariamente 
a un motivo que dispara la necesidad de tratar datos para cumplir 
(Kotschy, 2020).

Según reseña la Agencia Catalana de Protección de Datos (2022), no 
toda base legal puede aplicarse y cada una presenta un ámbito con-
creto. En lo que concierne a la actividad educativa, la pandemia del 
COVID-19 nos ha dado alguna jurisprudencia (Centrale studentenraad 
van de Universiteit van Amsterdam v. Universiteit van Amsterdam, 
2021; Centrale studentenraad van de Universiteit van Amsterdam v. 
Universiteit van Amsterdam, 2020) donde se ha discutido cuál era la 
base legal para, por ejemplo, poner en marcha software de vigilancia 
a la hora de dar exámenes.

Lo lógico, como atinan Celeste y De Gregorio (2023) es que la presta-
ción de servicios educativos, por los derechos en juego, constituye la 
prestación de un servicio público, cuando la institución involucrada 
es una institución pública o la enseñanza se enmarca en programas 
oficiales de educación, como una universidad privada que da clases 
de un máster oficial. Por lo tanto, lo más adecuado sería la base legal 
de ejercicio de la función pública. En algunos casos más limitados, 
como mencionamos antes, el contrato entre alumno y centro educati-
vo podría ser una base legal que habilite a ello.

Ahora bien, ¿qué pasa fuera del ámbito de la prestación de servicios 
educativos? En cuanto a actividades de investigación sobre educación, 
como suele suceder en el ámbito científico, la base legal por defecto 
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se considera el consentimiento (Ducato, 2020). Sin embargo, como 
hemos esbozado previamente, determinar la base correcta para el tra-
tamiento implica reconocer que existen muchas cuestiones a analizar 
y desglosar (Agencia Catalana de Protección de Datos, 2022).

En general, y más allá del ámbito científico, la práctica actual en lo 
que respecto al tratamiento de datos personales consiste, principal-
mente, en basarse en el consentimiento del interesado; ahora bien, 
esta práctica ha llevado a que los interesados se encuentren abru-
mados por la cantidad de pedidos de consentimiento que terminan 
aceptando todos sin importarles demasiado a que están consintiendo 
(Schermer, Custers y van der Hof, 2014). Esto se trata de un problema 
que va más allá del campo de la protección de datos (Ben-Shahar y 
Schneider, 2014). Esto hace necesario repensar el rol que tiene el con-
sentimiento dentro de la sociedad digital (Custers et al., 2022).

Volviendo al ámbito de la investigación en lo que concierne al uso del 
consentimiento como base legal, es fundamental distinguir entre los 
requisitos éticos y requisitos legales, ya que, aunque puedan parecer 
similares, en realidad no lo son (PANELFIT, 2022a). Por ejemplo, iniciar 
un proyecto de investigación generalmente requiere la aprobación de 
un comité de ética, el cual pide que los participantes estén debida-
mente informados para consentir su participación. Esto se deriva de la 
ética en la investigación médica, donde es primordial que la persona 
participe de manera voluntaria y consciente.

Al mismo tiempo, es necesario contar con una base legal para el tra-
tamiento de los datos; si se decide usar el consentimiento, es nece-
sario que este cumpla con los requisitos fijados por el RGPD. En este 
sentido, la especificidad que demanda como requisito puede implicar 
que no deba otorgarse en el mismo que otros consentimientos, como 
puede ser el ético; de lo contrario, se corre el riesgo de tener un con-
sentimiento inválido.

Por otra parte, como sostiene Quinn (2022), es posible que la in-
vestigación científica se base en las otras bases de licitud del trata-
miento; inclusive, hasta puede haber escenarios donde la dificultad 
de obtener ese consentimiento haga necesario ampararse en otras 
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bases. Por ejemplo, un proyecto de investigación con financiamien-
to público podría ampararse en la base legal cumplimiento de una 
obligación por estar directamente relacionada con las obligaciones 
asumidas en el contrato de concesión de la ayuda para la realización 
de la investigación.

Abrirse a la posibilidad de usar las otras bases de licitud implica cer-
ciorarse de que se reúnen los requisitos fijados para cada una de ellas, 
así como también comprobar que la base de licitud se encuentra dis-
ponible. Por ejemplo, una universidad pública no podría utilizar el 
interés legítimo por encontrarse vedado ello a entidades públicas 
(Quinn, 2022).

Volviendo al consentimiento, este necesariamente tiene que ser espe-
cífico, como bien lo exige el RGPD (Kosta, 2020). Ahora bien, existen 
muchas situaciones donde es imposible o muy difícil precisar de ante-
mano las actividades de investigación específicas que van a realizarse 
con ciertos datos (Ducato, 2020). En ese sentido, el RGPD, en su Con-
siderando 33, permite que el propósito, en el caso de que esté vin-
culado con la investigación científica, sea más general. Por lo tanto, 
ciertas posiciones en la literatura soportan la idea de un consenti-
miento ‘general’, dado la dificultad de prever todas las actividades de 
investigación posibles (Hallinan, 2020). Como contrapartida a ello, el 
Artículo 89(1) exige que estas actividades adopten un conjunto de 
medidas adicionales para matizar la flexibilidad que se le concede a 
la actividad científica.

7.	 Buenas prácticas en la conservación, preservación y 
uso responsable de los datos: el caso particular de las 
obligaciones de transparencia

Aunque contar con una base legal para el tratamiento de datos es 
fundamental, no es la única obligación establecida en el RGPD. En 
este sentido, la adopción del principio de responsabilidad proactiva 
implica que los responsables del tratamiento deben adoptar todas 
las medidas necesarias para evitar perjuicios a los derechos funda-
mentales de las personas cuyos están involucrados en una actividad 
determinada (Karjalainen, 2022). En este sentido, los responsables 
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del tratamiento tienen a su disposición un gran abanico de medidas 
para adoptar: (i) técnicas y organizativas, (ii) relacionadas con trans-
parencia, y (iii) derechos de los interesados (Chomczyk Penedo, 2022). 
Al igual que en el apartado anterior, intentar cubrir en detalle cada 
uno de estos elementos puede constituir un trabajo de investigación 
extenso en sí mismo. Por lo tanto, vamos a centrarnos en la problemá-
tica en torno a la provisión de transparencia, particularmente vincula-
do con el consentimiento.

En este sentido, es crucial no confundir el consentimiento informado 
con la información que se le da a una persona sobre la actividad de 
tratamiento de datos (Zanfir-Fortuna, 2020). En este caso, estamos ha-
blando de lo segundo que suele ser proporcionado como políticas de 
privacidad extensas y complejas (Gkotsopoulou, 2023).

La provisión de información suele ser una medida regulatoria de 
bajo costo adoptada en numerosas legislaciones; la idea central es 
que el individuo es capaz de tomar decisiones en base a esa informa-
ción, aunque la realidad demuestre que ese paradigma no se cumple 
(Ben-Shahar y Schneider, 2014). Incluso aquellos de nosotros que tra-
bajamos intensamente en tecnología y en campos relacionados care-
cemos de habilidades esenciales. Por ejemplo, pocas personas pueden 
responder dónde Google almacena sus datos, lo cual es problemático.
Al respecto, es claro que es necesaria una mayor alfabetización y com-
petencia en materia de datos para asegurarse que la información pro-
porcionada se entenderá. La Estrategia de Datos de la UE (2020), por 
ejemplo, enfatiza la necesidad de mejorar las competencias digitales 
de las personas.

Sin embargo, esto no soluciona el problema de que las personas se 
encuentran con una abrumadora cantidad de políticas de privacidad 
en su uso diario de la tecnología (McDonald y Cranor, 2008). En aten-
ción a ello, se ha planteado la necesidad de cómo podemos simplificar 
y minimizar estas demandas, reduciendo la carga sobre las personas 
para que el proceso de dar consentimiento sea más comprensible y 
manejable (Ben-Shahar y Schneider, 2014).
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El reto de asegurar que las personas comprendan plenamente lo que 
están consintiendo no es trivial (Ducato, 2020). A menudo, tras una 
primera lectura, una persona puede aceptar rápidamente solo para 
avanzar en el proceso, o incluso aceptar de manera apresurada en una 
segunda instancia, simplemente para evitar más inconvenientes. Este 
desafío subyace en cómo podemos implementar medidas efectivas 
que garanticen una comprensión y consentimiento genuinos.

Últimamente, se ha prestado atención a cómo se puede aprender y 
mejorar en este aspecto dentro del ámbito de la protección de datos. 
Estas propuestas hablan de estandarizar los formularios de consen-
timiento, de manera que sean claros y comprensibles, adaptándolos 
a diferentes contextos, como la participación en investigaciones, o 
incluso el consentimiento para la grabación de imágenes en eventos 
comunitarios (Rossi y Lenzini, 2020).

La idea es moverse hacia formatos que distingan claramente entre di-
ferentes tipos de consentimiento y usos de datos, asegurando que las 
personas realmente entienden a qué están accediendo y cómo se uti-
lizarán sus datos (Hallinan, 2020). Esto implica un esfuerzo por parte 
de los investigadores y las instituciones para desarrollar herramientas 
y prácticas que faciliten una mayor transparencia y comprensión.

Estas tendencias apuntan hacia una dirección donde el consenti-
miento no solo se obtiene formalmente, sino que se hace con una 
comprensión completa de lo que esto implica. Lograr este objetivo 
requiere una reflexión continua y un compromiso con la mejora de 
los procesos de consentimiento, para que estos sean verdaderamente 
informativos y respetuosos con los derechos de las personas involu-
cradas.

En este sentido, aunque una mayor educación en materia de datos 
parece ser un camino para solucionar estos problemas, esto aún pone 
la carga sobre la persona de tener que comprender toda esa infor-
mación. En ese sentido, se ha señalado que los responsables del tra-
tamiento podrían adquirir un rol de cuidadores para los interesados 
(Balkin, 2020).
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En línea con esto, Hartzog y Richards (2021) argumentan que el acto 
de disponer una estructura para generar datos, como puede ser el 
uso de tecnología en el proceso educativo implica una decisión moral 
y que, por lo tanto, los responsables del tratamiento están obligados 
a salvaguardar a los interesados en ese proceso, al margen que un 
marco normativo pueda imponer obligaciones, en atención a la expo-
sición que hacen los usuarios al hacer uso de los recursos dispuestos. 
De esta forma, es posible evitar caer en una confianza ciega sobre el 
consentimiento informado y políticas de privacidad complicadas que 
demandan la responsabilidad al individuo de comprender y aceptar 
esos términos. Sin dudas, esto es especialmente relevante cuando 
están involucradas poblaciones vulnerables.

8.	 Conclusión

Así es que la idea de que uno está solo en la gestión de la protección 
de datos es un mito. Hay una comunidad amplia y recursos disponi-
bles que pueden y deben ser utilizados para mejorar nuestras prácti-
cas y cumplir con nuestras obligaciones de manera efectiva. Es crucial 
para nosotros, como miembros de la comunidad académica y profe-
sional, buscar estos recursos y colaborar con colegas para enfrentar 
estos desafíos de manera colectiva.

Estas buenas prácticas deben alinearse con los marcos institucionales 
existentes. Si no hay lineamientos claros, es una buena oportunidad 
para que alguien tome la iniciativa y ayude a desarrollar protocolos 
adecuados. Por otro lado, la interacción con las plataformas tecnoló-
gicas introduce otro nivel de complejidad. Por ejemplo, el uso de ser-
vicios de correo electrónico provistos por entidades externas, como 
Microsoft, puede generar preocupaciones sobre la privacidad y el uso 
de los datos para fines no relacionados, como la publicidad.

Además, la elección de herramientas para la recopilación de datos 
en investigaciones a menudo está limitada por las plataformas dis-
ponibles, como Google Forms o Microsoft Forms. Estas plataformas 
pueden imponer ciertas prácticas que no siempre son ideales desde el 
punto de vista de la protección de datos o la ética investigativa.
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En este contexto, es vital que, dentro de nuestras instituciones, bus-
quemos implementar y seguir buenas prácticas que respeten tanto los 
principios éticos como los requisitos legales, al tiempo que seamos 
conscientes de las limitaciones y desafíos que imponen las tecnolo-
gías con las que interactuamos. Esto requiere un equilibrio cuidadoso 
y una consideración constante de cómo nuestras decisiones impactan 
en la privacidad y seguridad de los datos que manejamos.
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Cinco ideas clave del capítulo

1.	 Los datos se pueden usar de formas e implicancias muy dife-
rentes en educación. Como hemos reseñado en el capítulo, los 
datos en el contexto educativo pueden ser usados con motivo 
del proceso educativo en sí mismo o con fines de investigación 
científica. En función del uso, los marcos normativos pueden 
imponer una serie de obligaciones o no, así como también 
condicionar como se deben cumplir esas normas.

2. El consentimiento informado no es la única justificación para 
usar datos. EL RGPD, así como otras normas sobre protección 
de datos personales, establece un variado catálogo de bases 
legales para el tratamiento de datos. Si bien el consentimien-
to informado suele ser usado de forma amplia, es necesario 
asegurarse que no existe otro motivo más idóneo para el trata-
miento de datos que se pretende hacer.

3. 	 Aunque parezcan sencillos, los avisos de tratamiento de datos 
(más comúnmente conocidos como políticas de privacidad) 
son uno de los documentos más complejos y delicados. Hacer 
un listado con todos los detalles del tratamiento de datos 
según lo que exige la normativa no es una tarea complicada; 
asegurarse que esa información sea entendida por el usuario 
es una tarea titánica. Si bien ha habido grandes avances, par-
ticularmente de la mano del diseño legal, en la actualidad se 
está discutiendo un rol más proactivo por parte de los respon-
sables de tratamiento para guiar a los usuarios en la toma de 
decisiones sobre sus datos.

4. 	 Conocer al delegado de protección de datos es el primer paso 
para un tratamiento responsable de los datos. Como bien lo 
detalla el RGPD, el delegado de protección es una figura que 
tiene la obligación de velar por los intereses de los usuarios 
cuyos datos son tratados al mismo tiempo que se encarga de 
brindar asesoramiento al responsable y sus dependientes, 
como puede ser el cuerpo docente, para organizar la actividad 
de tratamiento de datos.
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5. 	 La educación en datos es necesaria pero no lo único a promo-
ver. Junto con las capacidades a ser promovidas por parte de 
cada acción educación, es asegurar que la educación digital 
sea parte de las actividades docentes. En buena medida, los 
problemas de alfabetización digital no serán resueltos de 
forma aislada sino integrando la formación en estos temas en 
la educación de fondo.
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Cinco recursos relacionados disponibles en internet

1.	 Sitio web del proyecto Horizon 2020 PANELFIT: https://
www.panelfit.eu/

2. 	 Pautas de protección de datos para los centros educativos 
de la Agencia Catalana de Protección de Datos Persona-
les: https://apdcat.gencat.cat/web/.content/04-actualitat/
menors-i-joves/documents/GUIA-PAUTAS-DE-PROTEC-
CION-DE-DATOS-PARA-CENTROS-EDUCATIVOS.pdf

3. 	 Conjunto de herramientas desarrolladas por la Agencia 
Española de Protección de Datos Personales: https://www.
aepd.es/guias-y-herramientas/herramientas.

4. 	 Guía del Consejo de Europa titulada ‘Children’s Data 
Protection in an Education setting’: https://edoc.coe.int/
en/children-and-the-internet/9620-childrens-data-protec-
tion-in-an-education-setting-guidelines.html

5. 	 Guía de UNESCO titulada ‘Minding the data: protecting 
learners’ privacy and security’: https://unesdoc.unesco.
org/ark:/48223/pf0000381494

https://apdcat.gencat.cat/web/.content/04-actualitat/menors-i-joves/documents/GUIA-PAUTAS-DE-PROTECCION-DE-DATOS-PARA-CENTROS-EDUCATIVOS.pdf
https://apdcat.gencat.cat/web/.content/04-actualitat/menors-i-joves/documents/GUIA-PAUTAS-DE-PROTECCION-DE-DATOS-PARA-CENTROS-EDUCATIVOS.pdf
https://apdcat.gencat.cat/web/.content/04-actualitat/menors-i-joves/documents/GUIA-PAUTAS-DE-PROTECCION-DE-DATOS-PARA-CENTROS-EDUCATIVOS.pdf
https://www.aepd.es/guias-y-herramientas/herramientas.
https://www.aepd.es/guias-y-herramientas/herramientas.
https://edoc.coe.int/en/children-and-the-internet/9620-childrens-data-protection-in-an-education-setting-guidelines.html
https://edoc.coe.int/en/children-and-the-internet/9620-childrens-data-protection-in-an-education-setting-guidelines.html
https://edoc.coe.int/en/children-and-the-internet/9620-childrens-data-protection-in-an-education-setting-guidelines.html
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000381494
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000381494
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Capítulo 7 

La alfabetización en datos para la ciudadanía: una mirada 
ética sobre el uso de la tecnología digital

Linda Castañeda

Este capítulo se basa en una transcripción editada de la entrevista con la autora disponible 
en: https://youtu.be/8waLktEXS4M?si=ZKpSvYm-yI2GhW1i
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1.	 Introducción

Las tecnologías digitales han transformado radicalmente nuestra so-
ciedad y han generado un entorno cada vez más permeado por datos 
que influyen en su desarrollo y que nos influyen en todos los ámbitos 
de nuestra vida. En este contexto, la alfabetización en datos emerge 
como una cuestión esencial para comprender, analizar y participar de 
manera crítica en el mundo contemporáneo. 

Este texto pretende analizar la importancia de la alfabetización en 
datos desde diferentes perspectivas, abordando su impacto en la so-
ciedad en general y en la vida cotidiana de las personas. Desde el 
ámbito laboral hasta la esfera ciudadana, se exploran las implicacio-
nes de la transformación digital y cómo las competencias en datos se 
entrelazan con la competencia digital y la educación crítica. 

Además, se examinan algunos recursos y herramientas disponibles 
para promover la alfabetización en datos en un mundo diverso y en 
constante evolución. En última instancia, se plantea una reflexión 
sobre el futuro de la educación y la necesidad de mantener un equi-
librio entre la tecnología y el desarrollo humano en la búsqueda de 
una verdadera personalización educativa.

2.	 Las necesidades de los diversos colectivos de 
usuarios respecto a la alfabetización en datos

Entender la alfabetización en datos requiere analizar el impacto de 
los datos de forma general, en toda la sociedad, y en el ámbito es-
pecífico de cada persona. En un mundo claramente configurado por 
herramientas digitales que se nutren principalmente con los datos 
generados por las personas y que a la vez influyen de forma determi-
nante en cómo piensan y actúan esas personas (Pangrazio y Selwyn, 
2018), pensar en la alfabetización en datos requiere considerar tanto 
la perspectiva profesional, como la de empleabilidad o laboral, y, por 
supuesto, la perspectiva del ejercicio de la ciudadanía y la participa-
ción cívica (Markham, 2020). 
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La “transformación digital” tal cual la conocemos hoy está impulsada 
por el uso de los datos, es multidisciplinar y abarca a todos los esta-
mentos: la estrategia, las personas, la tecnología, la cultura y, por su-
puesto, las estructuras sociales y organizativas (Rodrigues Cavalcanti 
et al., 2022). Los datos son el “nuevo petróleo” y el uso de esos datos 
es fundamental en la producción de valor económico en el llamado 
capitalismo informacional (Cohen, 2019).

Sin embargo, esa transformación digital depende de las personas para 
hacerse realidad. No es que “no vaya a ocurrir” si no intervienen las 
personas (evitemos las ingenuidades socio centristas o tecnocentris-
tas), pero las personas intervendrán de forma determinante en su de-
sarrollo y, al menos en buena parte, esa intervención vendrá marcada 
por la alfabetización en datos de las personas.

La alfabetización en datos, en su enfoque profesional (cómo formarse 
para utilizar mejor la extraordinaria cantidad de datos disponibles en 
un puesto de trabajo), se ha señalado como un claro desafío para el 
mundo laboral. Crisis como la de COVID-19, y las esperanzas y recelos 
creados por los constantes avances de las herramientas generativas que 
funcionan a base de la llamada Inteligencia Artificial (a las que nos refe-
riremos en adelante como IA-Gen, y que se alimentan estrictamente a 
base de datos), han puesto de manifiesto la relevancia de ir más allá de 
un uso instrumental “eficiente” de la tecnología en el puesto de trabajo 
(ser capaz de hacer esto o aquello con un software determinado). Cada 
vez más se exige a las personas ejercer un rol profesional propositivo y 
comprometido con el uso de los datos en el desempeño de casi todas 
las profesiones (Atenas et al., 2023; E. B. Cohen, 2002). 

Eso supone que las personas involucradas en esa transformación 
digital – como hemos dicho omnipresente en casi cualquier sector 
de la sociedad— están sometidas a una presión continúa referida a 
su desarrollo profesional, a las nuevas demandas de sus campos es-
pecíficos de conocimiento, o a la naturaleza de su estudio/trabajo. 
También hace que las instituciones educativas se vean interpeladas 
sobre cómo aportar valor en el desarrollo profesional de las personas. 
Todo ello convierte a la alfabetización en datos, profesional en este 
caso, en una de las demandas más importantes en todos los niveles 
de la sociedad. 





A
SP

EC
TO

S 
ÉT

IC
O

S 
Y 

PE
D

A
G

Ó
G

IC
O

S 
D

E 
LO

S 
D

AT
O

S 
Y 

LA
 T

EC
N

O
LO

G
ÍA

 E
N

 E
D

U
CA

CI
Ó

N
C

A
P

ÍT
U

LO
 7

Ahora bien, la transformación digital y la datificación de la sociedad 
no solo afecta a nuestro mundo productivo. 

La transformación digital afecta al día a día de las personas y prácti-
camente a la totalidad de nuestras actividades (Sarker et al., 2018). El 
hecho de que todo nuestro mundo produzca y se alimente de datos, 
que lo haga con o sin nuestro consentimiento, y ajeno por completo a 
nuestros intereses, es un desafío personal, incluso mayor que produc-
tivo. Se trata de un desafío que alude directamente a nuestra condi-
ción de ciudadanos y que nos afecta antes de incorporarnos al mundo 
del trabajo y, por supuesto, después de terminar nuestro ciclo laboral, 
dentro y fuera de la empresa, incluso en la intimidad. Tengamos la 
edad que tengamos, la seguridad, el control y la comprensión de los 
datos, es vital para poder suscribir conscientemente los cambios que 
nos rodean y, por lo tanto, aumentar nuestra capacidad de toma de 
decisiones, participación, compromiso y resiliencia.

Además, es un desafío que, en el caso de las personas adultas, duplica 
o incluso triplica nuestra responsabilidad, porque se espera de noso-
tros un compromiso con los datos y su uso profesional, con nuestros 
datos y su uso personal, y, además —en mayor o menor medida— un 
compromiso con los datos de aquellas personas que están a nuestro 
cuidado o a las que afecta nuestra responsabilidad (menores, familia, 
amistades, etc.). 

Es en este punto donde además las diferencias son extremadamente 
notables. Cuando hablamos de esa alfabetización en datos para todas 
las personas, sea cual sea su condición, todas las llamadas “brechas” 
se hacen presentes y se convierten en un elemento más a tener en 
cuenta para definir la alfabetización y para imaginar cómo desarrollar 
esa alfabetización (Higgins et al., 2019). Evidentemente, hablamos de 
brechas de edad, de género, de educación, culturales, sociales, eco-
nómicas y todo ese largo etcétera que nos diferencia como personas, 
como ciudadanos, tengamos el estatus de ciudadanía o no (en inglés 
se hace la diferenciación entre citizenship, que alude al concepto legal 
de pertenencia a un orden social concreto de un país, por ejemplo, y 
citizenry, que alude a nuestro papel dentro de la sociedad civil). 
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Es en este contexto, donde a pesar de que hay tantas formas de al-
fabetización en datos que son necesarias para las personas, enten-
demos que competencia en datos para la ciudadanía es una apuesta 
prioritaria, porque tiene un impacto mucho más significativo en toda 
la sociedad, y por lo mismo necesita respuestas transversales y enfo-
ques amigables.

3.	 Una alfabetización en datos para la ciudadanía

Dentro del marco del proyecto Alfabetización en Datos para la Ciu-
dadanía (DALI), se buscaba enriquecer esta competencia ciudadana 
en datos que debería empoderar a las personas para ejercer su ciu-
dadanía de manera consciente y comprometida con los datos que 
forman parte de su vida cotidiana. Para ello, en primer lugar, intenta-
mos definir claramente a qué nos referimos cuando hablamos de al-
fabetización en datos (todo el proceso de definición está contado con 
bastante detalle en Castañeda, et al. 2024). Así, cuando en el proyecto 
DALI nos referimos a la alfabetización en datos para la ciudadanía nos 
referimos a: 

“Cómo las personas utilizan y se comprometen con los datos que se 
encuentran en su vida cotidiana como ciudadanos. Implica la toma 
de decisiones informadas en la vida cotidiana y en diversos contex-
tos según los objetivos personales o colectivos. Además, conlleva la 
capacidad de plantear y responder preguntas a partir de conjuntos 
de datos mediante procesos de indagación, teniendo en cuenta el 
uso ético de estos” (Castañeda et al., 2024, p. 299). 

Esta competencia, desde nuestra perspectiva, abarca al menos cuatro 
componentes o elementos principales que configuran el marco DALi 
de Alfabetización en Datos (Fig.1) y que son: 

1.	 Comprender los datos: este elemento se refiere a las operacio-
nes cognitivas, reflexiones y procesos que no implican nece-
sariamente acciones relacionadas con los datos. Por ejemplo: 
Entender las condiciones técnicas para crear y utilizar datos, 

 DALI es un proyecto europeo Erasmus+ que pretendía capacitar a las personas adultas en 
Competencia en datos para una ciudadanía responsable, apoyando el desarrollo de competen-
cias clave relacionadas con el uso de datos y la comprensión de las implicaciones asociadas a 
través de juegos (https://dalicitizens.eu/).
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conocer el procesamiento y manipulación de datos, analizar 
el potencial y desafíos del big data en ámbitos como la salud, 
educación, economía y seguridad, considerar la persistencia 
y seguridad de los datos, así como su uso en meteorología o 
mapas, explorar herramientas de datos y su funcionamiento, 
como la publicidad dirigida y la identificación de tergiversa-
ciones, entre muchas otras acciones.

Este elemento integra tres subelementos: (1) Conocimiento, (2) Con-
ciencia y (3) Pensamiento crítico.

2.	 Actuar con los datos: se refiere explícitamente a las acciones 
que deben llevarse a cabo sobre los datos. Por ejemplo: la 
capacidad para organizar, aclarar, identificar, evaluar, recoger, 
manipular, gestionar y compartir los datos.

Este elemento incluye tres subelementos que nos ayudan a definirlo: 
(1) Recopilación de datos, (2) Gestión de datos y (3) Puesta en común 
de artefactos de datos.

3.	 Comprometerse a través de los datos: este elemento se 
refiere a emplear los datos disponibles para influir y actuar 
en la sociedad en acciones que afectan a los individuos y al 
mundo. ¿Cómo nos comprometemos a través de los datos 
tanto desde el punto de vista individual y colectivo? Por 
ejemplo: autorregulando la propia huella de datos, tomando 
decisiones basadas en la evaluación crítica de datos persona-
les y profesionales, comunicando el significado de los datos a 
partes o personas cercanas o interesadas, utilizando los datos 
para el compromiso activista, etc.

Este elemento se compone de cuatro subelementos: (1) Política y re-
gulación, (2) Toma de decisiones, (3) Activismo de datos y (4) Defensa 
de los datos.
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Figura 1. Marco de Competencia de Datos DALI (Castañeda et al., 2024).

4.	 Ética y privacidad: en el marco DALI se incluye este elemen-
to, Ética y Privacidad, como transversal, ya que se considera 
que estos conceptos están omnipresentes en los otros tres. 
Es decir, no se actúa sobre los datos sin ética o no se pueden 
entender los datos si no es de una forma ética. 

	 La ética y la privacidad son la base para construir cualquier 
parte de la Alfabetización en datos, y esta perspectiva ética 
debe subyacer a todas las competencias y niveles considerados.

	
	 Algunos aspectos esenciales de la privacidad abarcan la inte-

racción entre la información personal y los datos, el derecho 
individual al control de los propios datos y las inquietudes re-
lacionadas con la ciberseguridad. De manera similar, los con-
ceptos clave de la ética involucran el reconocimiento de que 
ciertas acciones relacionadas con los datos pueden plantear 
dilemas éticos, incluso si son legales, así como la existencia 
de sesgos algorítmicos. Por consiguiente, es fundamental in-
tegrar tanto la ética como la privacidad de manera transversal 
en los tres componentes principales del Marco DALI.
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Cuatro elementos en total, si bien uno de ellos se incluye en todos los 
elementos de los otros tres y para los cuales en el proyecto DALI hemos 
desarrollado materiales que están a disposición en la página web.

4.	 Alfabetización en datos y la competencia digital 

La competencia en datos es esencial dentro de la competencia digital, 
y aunque la competencia digital como noción se ha consolidado hace 
años, su importancia se percibe con mayor claridad en la actualidad 
(Marín y Castañeda, 2023). 

La Competencia Digital es un concepto que ha evolucionado de forma 
notable desde sus primeras formulaciones. En la figura a continuación 
(Fig.2) se presenta un resumen de esa evolución conceptual.

 
Figura 2. Línea de tiempo de la conceptualización de la Alfabetización Digital (Marín y Castañeda, 2023, 
p. 1092).

Especialmente notables son los cambios que la competencia digital 
ha sufrido en su definición en la Unión Europea (aunque en iniciativas 
paralelas en otros contextos internacionales hay cambios en el mismo 
sentido). Pasamos de una definición claramente instrumental centra-
da en la necesidad de “usar dispositivos” (European Union, 2006) a 
una en la que se pone el énfasis en el conocimiento integral, ético 

 www.um.es/dliteracy	
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y centrado en las personas de lo digital (European Union, 2018). Es 
decir, ya no solo se refiere a habilidades técnicas, sino que abarca una 
competencia ciudadana adaptada al mundo digital. 

Así en la actualidad, la alfabetización digital se describe como un con-
junto de “habilidades y prácticas integradas múltiples situadas (con-
ceptuales, actitudinales, procedimentales y éticas) que capacitan a las 
personas (individuos y grupos) para participar y comunicarse eficaz-
mente en la sociedad” (Marín y Castañeda, 2023, p.1093). Tras ello, 
podemos preguntarnos cómo se evidencia la alfabetización en datos 
en nuestra competencia digital.

Si bien el avance hacia la web 2.0 y la ubicuidad de los dispositivos 
móviles marcaron un punto de inflexión evidente en nuestra relación 
con lo digital, transformando nuestra interacción al permitirnos no 
solo consumir contenido, sino también crearlo en cualquier momento 
y en casi todo lugar; los cambios que vinieron después han estado 
prácticamente escondidos a plena vista. 

Desde el cambio radical en las interfaces que supuso la Web 2.0, lo 
que viene “detrás” de la interfaz, aunque esta parezca no cambiar 
mucho, ha evolucionado radicalmente: todo se basa en datos. Estos 
datos se han generado, modifican y nos han modificado, atesoran-
do lo que ofrecemos e influyendo en lo que recibimos de Internet, a 
través de interfaces que han estado casi dos décadas (desde la apari-
ción de YouTube en 2005 hasta la de ChatGPT en 2022) aparentemen-
te invariables.

Nuestra sorpresa al ver lo que pueden hacer las tecnologías generati-
vas (esas que irrumpen a nivel global en 2022) se explica porque hasta 
ahora todo el desarrollo estaba “detrás del telón”, lejos de nuestra 
interacción. Sin embargo, lo que vemos hoy cuando podemos pedir 
a un software que nos genere una imagen o un texto y que aparece 
como una respuesta conversacional “de la nada”, no ha aparecido sin 
más, se ha desarrollado gracias a que detrás de la Web 2.0 y de todas 
nuestras interacciones los desarrolladores han elaborado un tejido de 
datos que les permite todo eso. Un tejido denso que está formado por 
nuestros datos.
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Por lo tanto, la competencia en datos se convierte en un elemento 
ineludible que debe integrarse en la competencia digital ciudadana, 
aunque siga siendo un tema relativamente reciente en el panorama 
científico-técnico. De hecho, la inclusión de la competencia en datos 
en la competencia digital se remonta al marco europeo de competen-
cia digital de la UE, DIGCOMP 2.0 en 2018, y en la nueva versión de 
2022, DIGCOMP 2.2. (European Commission et al., 2022).

5.	 Alfabetización en datos y educación crítica

En este entorno, la educación —en su comprensión más amplia, es 
decir más allá de los límites escolares— mantiene su relevancia para 
la socialización y la empleabilidad, pero la necesidad de reforzar su 
enfoque emancipador —el que subjetiva a la persona, en palabras de 
Biesta (2015)— no siempre atrae el nivel de atención que merece en 
una sociedad como la nuestra.

El concepto como “la pedagogía del oprimido digital” se entiende 
como un interés en utilizar estrategias didácticas para despertar la 
conciencia crítica sobre las cuestiones digitales (Markham, 2019), 
apuntando directamente a las implicaciones sociales, políticas y éticas 
de la informatización y la datificación; lo que constituye una necesi-
dad emergente e ineludible para el presente y el futuro de la edu-
cación. Añadir el adjetivo “crítico” a la competencia digital, implica 
añadírselo a la educación, y la mezcla pone de relieve la necesidad 
de interrogar tanto lo que encontramos al interactuar con el paisaje 
mediático como a lo que queremos ofrecer a ese paisaje. En última 
instancia, implica que, para poder actuar como sujetos emancipados 
y ciudadanos plenamente comprometidos en las sociedades postdigi-
tales (más allá de las fronteras nacionales de este concepto), tenemos 
que hacernos preguntas sobre las implicaciones sociales, políticas y 
éticas del diseño y el uso de las TIC. Implica asumir la visión ética.

La ética siempre ha sido un componente esencial, aunque quizás no 
siempre se le ha dado la importancia que merece. Hoy en día, más 
que nunca, la relevancia de la ética se ha manifestado de manera 
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ineludible. Nos hemos enfrentado a situaciones que nos han hecho 
replantearnos su valor práctico y estratégico, alejándola de la per-
cepción de ser un mero ejercicio filosófico reservado para quienes 
parecían tener el lujo del tiempo para contemplaciones. La realidad 
nos ha mostrado que la ética es, sin lugar a duda, una herramienta 
de poder y una estrategia fundamental. Su importancia trasciende lo 
académico o teórico, convirtiéndose en un pilar fundamental para la 
toma de decisiones y la conducción de acciones en todos los ámbitos 
de nuestra sociedad.

Sin embargo, transformar esa visión y esa casi evidente necesidad de 
alfabetización crítica —ética— en lo que se refiere al uso de tecno-
logías digitales, en formas tangibles de remodelar la educación, que 
vayan más allá de la impartición de una serie de consignas o conteni-
dos concretos, no es una tarea sencilla. 

El papel social del profesorado (de todos los niveles) como catalizado-
res del cambio y agentes de desarrollo crítico se ha erosionado con-
cienzudamente en los últimos cuarenta años, al ser reposicionados 
como meros operadores al servicio de estándares de mercado prede-
finidos (Rudd y Goodson, 2016). La enseñanza se aborda con dema-
siada frecuencia como una habilidad técnica, basada únicamente en 
procedimientos psicológicos y pedagógicos, pero idealmente despro-
vista de dimensiones estéticas o morales y ostensiblemente desvincu-
lada del compromiso social (Martínez Bonafé, 2001), indiferente a lo 
que debería formar parte del “Compromiso Social” del profesorado 
(Castañeda et al., 2022).

La ética y la privacidad de los datos ocupan un lugar central en nues-
tros planes de estudio, reflejando su importancia tanto para los ciu-
dadanos como para los profesionales de la educación. Además, desde 
hace años trabajamos con el estudiantado (futuros docentes) en 
tareas académicas concretas dedicadas al desarrollo de la visión ética 
de la tecnología y privacidad de los datos en la educación, enfatizan-
do la importancia de esa competencia para ellos como docentes y 
para todas las personas, como parte de su enseñanza básica (Castañe-
da y Villar-Onrubia, 2023).
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Sin embargo, esta visión “centrada en los docentes” resulta insuficien-
te, además de convertirse en un abordaje especialmente injusto. En 
primer lugar, porque el poder y la capacidad de decisión en el ejerci-
cio de una competencia —la agencia— no dependen solo de las per-
sonas, sino que están determinadas por las condiciones contextuales 
(G. Biesta y Tedder, 2007; Eteläpelto et al., 2013). Generar las condicio-
nes contextuales y los espacios que promuevan el compromiso con la 
alfabetización ética de los datos es un reto para las instituciones, es 
una iniciativa estratégica de primer orden.

Pero, además, es imprescindible integrar en nuestros programas aca-
démicos, que recientemente han trascendido el enfoque tradicional 
centrado exclusivamente en la tecnología y la infraestructura, una 
dimensión adicional: la infraestructura personal de toda la comuni-
dad educativa. Esto implica que tanto el personal de administración 
y de servicios, como el profesorado, el estudiantado y, como no, las 
familias, requieren formación en alfabetización de datos. Esta capaci-
tación les permitirá no solo apropiarse de los conceptos relacionados 
con la transformación digital desde una perspectiva personal, sino 
también sentirse empoderados y competentes en el manejo, trata-
miento, compromiso, y toma de decisiones frente a la avalancha de 
datos que enfrentamos actualmente.

La transformación digital se materializará plenamente solo cuando 
abordemos y potenciemos estas competencias en todos los miembros 
de la comunidad educativa. Solo entonces, la transformación digital 
en la educación podrá considerarse genuina y efectiva. 

Pero hablando de la competencia misma en el ámbito curricular, habría 
que decir que existe una legítima preocupación por la sobresaturación 
del currículo. Parece que siempre estamos añadiendo competencias: 
matemáticas, digitales, en datos, económicas, emprendedoras, etc. y 
el profesorado se pregunta, con razón, ¿cuándo aprenderán a leer las 
personas en medio de todo esto? El tiempo en la escuela es limitado 
y el verdadero desafío radica en cómo integramos estas competencias 
sin caer en la fragmentación del conocimiento ni en la intrascenden-
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cia de la transversalidad. La solución seguramente no pasa por tratar 
cada competencia de forma aislada, la educación actual exige una 
visión más integradora, donde las competencias transversales se en-
trelacen con el conocimiento cultural y las competencias básicas. No 
se trata de acumular competencias, sino de comprender que la com-
petencia ciudadana moderna requiere un entendimiento básico de 
cómo funcionan la sociedad y los datos.

Desde todos los espacios que abordamos la enseñanza y el desarrollo 
competencial de las personas, y muy especialmente desde las facul-
tades de educación, nos enfrentamos al reto de desarrollar enfoques 
pedagógicos que no solo añadan competencias a un currículo ya satu-
rado, sino que integren esos aprendizajes de forma holística. 

6.	 Recursos y herramientas para la alfabetización en 
datos

Los esfuerzos para contribuir al desarrollo de la alfabetización en 
datos en todo el mundo son cada vez más importantes, aunque 
siguen siendo escasos y están distribuidos de manera desigual en el 
planeta. Desde DALI decidimos compilar una colección de actividades 
y recursos existentes por todo el mundo sobre alfabetización en datos 
que abarcase la mayor variedad posible de contextos internacionales. 
Para obtener una visión lo más plural y diversa posible, es decir, que 
abarque la mayor cantidad de entornos culturales, pero considerando 
las limitaciones de tiempo del proyecto, se realizó un muestreo. Para 
esto se tomó como base la agrupación de países por clústeres cultu-
rales propuesta por Ronen y Shenkar (2013) y, luego, esos clústeres se 
distribuyeron entre expertos aprovechándonos de la diversidad del 
equipo.

El resultado de la búsqueda culminó con un catálogo de iniciativas 
que se encuentra disponible en la web del proyecto y del que ofrece-
mos una primera mirada en la siguiente figura (Fig.3).
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Figura 3. Colección de iniciativas para la promoción de la alfabetización en datos en todo el mundo. 
Fuente:  https://dalicitizens.eu/index.php/data-literacy-resources/.

A pesar de que este esfuerzo se pueda resumir en una simple tabla, 
en total se han recogido datos de 141 recursos, actividades y colec-
ciones, provenientes de un total de 45 países (incluidos en la figura 
4), además de información procedente de algunos proyectos interna-
cionales. 

Existe una rica variedad de iniciativas, desde cursos de data literacy 
por todo el mundo hasta programas específicos para la educación su-
perior. Especialmente notables fueron los esfuerzos por parte de bi-
bliotecas en distintos países, que ofrecen recursos centrados en cómo 
aprovechar los datos disponibles. La mayoría de estas iniciativas está 
en inglés, y, luego, el castellano es la segunda lengua más utilizada.
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Figura 4. Países de los que se han encontrado recursos y actividades sobre alfabetización de datos y que 
se incluyen en la colección DALI. Fuente: https://www.um.es/dliteracy/Colecci%C3%B3n-de-recursos.
html.

Como se puede apreciar en la figura anterior (Fig.4), en América 
y Europa existen múltiples proyectos activos en este ámbito; sin 
embargo, existe una notable escasez de recursos en regiones como el 
Sudeste Asiático y África, donde la mayoría de los materiales disponi-
bles son producciones de entidades occidentales. 

Este tipo de diferencias resultan especialmente llamativas teniendo 
en cuenta que ya hay investigación que nos habla de la relevancia de 
adaptar y “localizar” los marcos de competencia a los contextos cultu-
rales y geográficos locales (Castañeda et al., 2023; Yedaide y Vázquez, 
2019), no solo como estrategia descolonizadora de los discursos, sino 
para garantizar que puedan implementarse de forma relevante. Así 
pues, resulta muy sorprendente que las soluciones propuestas para 
determinadas regiones (en el caso que nos ocupa, el sudeste asiático 
y África) a menudo se basan en perspectivas europeas o norteameri-
canas, dejando un vacío en iniciativas locales genuinas.

Alfabetizar en datos sigue siendo un esfuerzo relativamente reciente y 
creemos que hay mucho por hacer. No obstante, como mencionamos 
antes, es imprescindible un enfoque más inclusivo y contextualizado. 
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La evolución de este campo es una llamada de atención sobre la nece-
sidad de incrementar los recursos y adaptar nuestras estrategias a las 
realidades diversas que conforman nuestro mundo.

7.	 Los datos en el futuro de la educación

Pensar en el binomio datos y educación alude de forma casi inmedia-
ta, además de a la alfabetización en datos para la ciudadanía, a pensar 
en procesos de personalización basada en datos. No nos referimos al 
concepto de Entornos Personales de Aprendizaje (PLE, por sus siglas 
en inglés) en el que nos situamos en una personalización basada en 
el empoderamiento de la agencia del estudiante, sino en la llamada 
“enseñanza personalizada” o “personalizED learning”, que basa la 
personalización en la toma de decisiones por parte de una tecnología 
que se basa en el historial anterior de la persona (o de su grupo de 
iguales) para ofrecerle contenidos o ejercicios concretos.

Desde nuestra perspectiva, esa de la personalización del aprendi-
zaje basada en datos, influenciada por visiones utópicas desde los 
años 60, necesita ser revisada. Aunque la tecnología ha prometido 
una educación personalizada donde se pueden adquirir competen-
cias casi instantáneamente gracias a la intervención de la tecnología 
basada en datos, la realidad es que ese supuesto ideal sigue siendo 
ciencia ficción (Bartolomé et al., 2018). 

Concebir la personalización como una cuestión dependiente de la 
tecnología y de los datos alojados en ella, plantea preguntas profun-
das que apuntan directamente a cuestiones éticas: quién controla el 
aprendizaje, qué se elige aprender, para quién o qué es importan-
te, etc. Es más, abunda en la pregunta de si las personas estamos 
dispuestas a que “algo” tome decisiones sobre la educación —y el 
futuro— de “alguien”.

La verdadera cuestión es cómo definimos el empoderamiento de los 
estudiantes en este contexto tecnológicamente saturado. A pesar de 
que el estudiantado tiene acceso a más información y genera una 
cantidad creciente de datos, es crucial mantener el foco en el ser 
humano, en personas que toman decisiones informadas. Es esencial 
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reconocer la existencia de estas tecnologías y ser capaces de resistir a 
que se conviertan en la base de la educación, preservando la toma de 
decisiones humanas como su núcleo.

En lugar de perseguir una personalización superficial centrada en la 
tecnología, deberíamos enfocarnos en fomentar la autonomía y la ca-
pacidad de decisión del aprendiz. La educación debe empoderar a 
las personas para tomar control sobre su aprendizaje, eligiendo qué 
aprender en función de sus intereses y necesidades, y no como una 
respuesta pasiva a un currículo impuesto.

En conclusión, mientras el marketing pueda exagerar las posibilida-
des de personalización educativa mediante la tecnología y los datos, 
es crucial no perder de vista el objetivo esencial de la educación: 
formar individuos críticos y capaces de tomar decisiones. Aunque la 
tecnología ofrece herramientas valiosas, el corazón de la educación 
reside en la interacción humana, el pensamiento crítico y la capacidad 
de adaptarse y aprender en un mundo en constante cambio. La educa-
ción personal y colectiva debe priorizar el desarrollo de una persona 
emancipada, capaz de tomar decisiones informadas sobre su propio 
aprendizaje. Esto va más allá de cualquier herramienta tecnológica 
o campaña publicitaria y se convierte en el núcleo de una verdadera 
educación personalizada.

8.	 Conclusiones

Como bien hemos recalcado, la alfabetización en datos emerge como 
un imperativo en la era de la digitalización y la datificación de la so-
ciedad, tanto a nivel profesional como ciudadano. La transformación 
digital, alimentada por la omnipresencia de los datos, demanda una 
comprensión profunda y ética de su uso. La competencia en datos se 
entrelaza con la competencia digital y la educación crítica, exigiendo 
una integración holística en los programas educativos que ya se está 
abordando, pero que requiere esfuerzos más integrados, diversos y 
contextualizados. 

La ética y la privacidad de los datos se erigen en fundamentos im-
prescindibles en este proceso. A pesar de los avances tecnológicos, 
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la educación debe centrarse en empoderar a las personas para tomar 
decisiones informadas, resistiendo la superficialidad de la personali-
zación basada únicamente en datos y tecnología. En última instancia, 
la educación debe priorizar el desarrollo de individuos críticos y autó-
nomos, capaces de navegar en un mundo digital en constante evolu-
ción con una clara perspectiva comunitaria, en la que el rol humano 
sea priorizado suficientemente y la agencia de las personas se con-
vierta en un elemento fundamental.
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Cinco ideas clave del capítulo

1.	 La importancia de la alfabetización en datos en la sociedad 
actual. Vivimos en un mundo configurado por herramientas 
digitales que dependen de los datos generados por las perso-
nas, pero que a la vez influyen dramáticamente en la vida de 
esas personas. En este contexto, la alfabetización en datos es 
esencial para entender y participar en la sociedad de manera 
informada y comprometida.

2.	 La transformación digital actual está impulsada por el uso de 
datos y abarca todos los aspectos de la sociedad, incluyendo la 
estrategia, las personas, la tecnología, la cultura y las estructu-
ras sociales y organizativas.

3.	  La competencia en datos es un desafío tanto en el ámbito pro-
fesional como en el ciudadano. En el mundo laboral, se espera 
que las personas sean capaces de utilizar los datos de manera 
propositiva y comprometida para los procesos industriales y la-
borales, mientras que, en la esfera ciudadana, la competencia 
en datos es crucial para tomar decisiones informadas y par-
ticipar activamente en la sociedad, en todos los momentos y 
contextos vitales.

4.	 Los elementos de la alfabetización en datos para la ciudada-
nía, en ell marco DALI para la Alfabetización en datos, abarca 
cuatro elementos principales: comprender los datos, actuar 
con los datos, comprometerse a través de los datos y conside-
rar la ética y la privacidad en el uso de los datos.

5.	 Contar con recursos y herramientas para promover la alfabeti-
zación en datos en todo el mundo es de especial relevancia. Si 
bien existen iniciativas y proyectos internacionales, se destaca 
la necesidad de adaptar estos recursos a los contextos cultura-
les y geográficos locales para garantizar su relevancia y efecti-
vidad.
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Cinco recursos relacionados disponibles en internet

1.	 Página del proyecto DALI internacional, con todos los 
desarrollos del proyecto DALI incluyendo el marco compe-
tencial de la Alfabetización en Datos, la colección inter-
nacional de materiales para la alfabetización en Datos y 
recomendaciones políticas para la alfabetización en datos 
https://dalicitizens.eu/

2.	 El Toolkit de Alfabetización en Datos para adultos, que 
incluye: el enfoque pedagógico de aprendizaje conectado 
basado en juegos, un set de más de 12 juegos de mesa 
(adaptados para adultos, desde jóvenes hasta mayores) 
para el desarrollo del nivel más básico de la competencia 
que están a disposición abierta y en formato Print&play (es 
decir que se pueden bajar de inmediato en los 4 idiomas 
del proyecto e imprimirse para jugar), además de guía 
didáctica en la que se explicita la importancia y el trasfon-
do pedagógico que tiene cada uno de los juegos (lo que 
llamamos el Handbook y la guía de facilitadores)  
https://toolkit.dalicitizens.eu/

3.	 La página del proyecto DALI en la Universidad de Murcia, 
con todos los materiales del proyecto en castellano 
https://www.um.es/dliteracy/ 

4.	 El marco de Competencia Digital DigComp 2.2. de la Unión 
Europea, que incluye la competencia en datos como parte 
fundamental https://ec.europa.eu/social/main.jsp?langI-
d=es&catId=89&newsId=10193&furtherNews=yes

5.	 AI y Educación: página del Consejo de Europa donde se 
incluyen informes programas y análisis relacionados con el 
uso de la IA y de los datos en educación https://www.coe.
int/en/web/education/artificial-intelligence 

https://ec.europa.eu/social/main.jsp?langId=es&catId=89&newsId=10193&furtherNews=yes
https://ec.europa.eu/social/main.jsp?langId=es&catId=89&newsId=10193&furtherNews=yes
https://www.coe.int/en/web/education/artificial-intelligence 
https://www.coe.int/en/web/education/artificial-intelligence 
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Capítulo 8 

Horizontes complejos entrelazando tecnologías y procesos éticos: 
Luces desde el presente para el futuro de la educación abierta

María Soledad Ramírez Montoya

Este capítulo se basa en una transcripción editada de la entrevista con la autora disponible 
en: https://youtu.be/bDLVBS9_fO0?si=t-9Hnm8Rjq5bb_mF
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1.	 Introducción

La impronta tecnológica, aunque desafiante, abre un horizonte lleno 
de oportunidades para reinventar y enriquecer la educación. Epami-
nonda et al. (2023) advierten sobre las controversias y desafíos la-
borales de la transformación tecnológica, incluyendo la vigilancia, la 
pérdida de privacidad, la reducción de empleo y la sustitución humana 
por máquinas. En los ámbitos de la educación, Gómez-Trigueros y 
Ortega-Sánchez (2022) identificaron una falta de formación ética en 
docentes en formación y enfatizaron la necesidad de profundizar en 
estos conocimientos para enfrentar el contexto educativo pandémico 
y pospandémico, además resaltan la importancia de integrar la ética 
en el modelo pedagógico-tecnológico para una implementación ade-
cuada y ética de recursos digitales en el aula. También Mata (2021) 
señala que, según los docentes, los problemas éticos del uso de tec-
nología móvil incluyen la piratería de software, la desigualdad en el 
acceso, la recuperación de información sin citar fuentes y el plagio. 
En este panorama, los desafíos se convierten en catalizadores para la 
innovación, mostrando nuevas vías para la educación con prometedo-
ras formas de hacer uso de las tecnologías en la educación.

En el presente y futuro de la educación, surgen nuevas formas de in-
tegrar tecnologías que promueven un uso ético y responsable, impul-
sando una transformación positiva en el aprendizaje. Deng y Zhang 
(2023) aportaron al conocimiento tecnológico pedagógico de conte-
nidos que permite comprender la importancia del conocimiento ético 
para la enseñanza con tecnologías digitales y las relaciones entre el 
conocimiento ético y los componentes de conocimiento. Por su parte, 
Landesman et al. (2024) propusieron formar a los jóvenes como crea-
dores éticos de tecnología mediante la enseñanza de cómo cuestio-
nar y desmantelar la relación entre tecnología y poder a través de 
la investigación artística, moral y humanística, sin restar valor a las 
prácticas informáticas fundamentales como el diseño, la fabricación y 
la codificación. A medida que avanzamos, es esencial reconocer que 
el uso ético de las tecnologías no solo enriquece el proceso educati-
vo, sino que también asegura un entorno de aprendizaje equitativo y 
sostenible para todos.
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En la búsqueda de los horizontes complejos de la educación, la inte-
gración de tecnologías y la gestión eficaz de la educación digital son 
esenciales para construir entornos de aprendizaje inclusivo y equitati-
vo. Didmanidze et al. (2020) destacan que la gestión de la educación 
digital enfrenta retos en el mantenimiento de principios básicos de 
seguridad, como la integridad de los datos, la protección contra pér-
didas o destrucción de información, y la garantía de confidencialidad 
y disponibilidad. En la educación, la complejidad requiere un trabajo 
que traspase la obsolescencia del conocimiento (Ramírez-Montoya, 
2021) y entrelace el incentivo de pensamiento crítico, científico, sis-
témico e innovador (Ramírez-Montoya et al., 2022). En los horizon-
tes para la democratización del conocimiento con apertura del saber, 
defino a la educación abierta como un movimiento que promueve la 
apertura del conocimiento y los procesos, mediante prácticas, recur-
sos, tecnologías, evaluación, acreditación, aprendizaje y estrategias 
que facilitan la construcción y difusión del saber (Ramírez-Montoya, 
2022). Al avanzar hacia una educación abierta, es fundamental inte-
grar principios éticos y estrategias de gestión digital, asegurando que 
el acceso al conocimiento sea amplio y justo para todos. Este capítulo 
tiene por objetivo el aportar luces en los horizontes complejos, donde 
se entreteje la integración de tecnologías con los procesos éticos, 
aportando buenas prácticas desde el presente para el futuro de la 
educación abierta.

2.	 Tecnologías y datos: escenarios institucionales, 
presente y futuro

Desde la complejidad en la educación y el uso de las tecnologías en 
las instituciones, en el estudio de Rodríguez-Abitia et al. (2020) en-
contramos un mosaico de posibilidades, desde las muy consolidadas, 
hasta las que se ubican en un nivel intermedio y en un polo opuesto. 

Por un lado, ubicamos aquellas instituciones que están muy consoli-
dadas tecnológicamente y en el uso de sus datos y, que, a partir de 
esta posibilidad, se siguen consolidando estructuralmente. Institucio-
nes que se siguen haciendo más sólidas, se les da un seguimiento, 
un crecimiento en los desarrollos, en las implementaciones y en la 
gestión, en la gestión de las tecnologías. Entonces, ubico a institucio-
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nes que ya conocemos por su tradición y que no han parado, afortu-
nadamente, y siguen creciendo en esa consolidación y en esa gestión 
de las posibilidades y de los mismos datos.

Por otro lado, se pueden detectar un grupo de instituciones en transi-
ción y estas instituciones bien dotadas, tanto de tecnologías como de 
datos, no tan consolidadas como las otras, pero estas que están en la 
búsqueda de procesos y recursos que les permitan seguir creciendo. 
En otro extremo, tenemos un grupo todavía muy grande, para nuestro 
pesar, demasiado grande, compuesto por instituciones que son muy 
emergentes. Estas instituciones presentan dificultades en aspectos 
básicos tales como el acceso a internet. Entonces encontramos que 
este grupo de instituciones emergentes están en la búsqueda de posi-
bilidades para la integración de las tecnologías y de los mismos datos.

Un buen ejemplo de esto es en referencia a lo ocurrido con la pan-
demia por COVID-19.  Este fenómeno hizo que todas las institucio-
nes (las consolidadas, las que están en transición, y las emergentes) 
tengan que “poner luz en la ventana” y, con esto, revelar su situación 
en cuanto a las tecnologías y los datos.  Ahí fue donde en cada uno 
de los niveles encontramos aquellas que apenas tenían datos de sus 
estudiantes y de sus profesores, por más increíble que pareciera. Y 
como consecuencia de ello, poder conectarlos para dar continuidad 
académica, de verdad fue realmente difícil. Pero a partir de ahí, de 
esto tan duro, este grupo de instituciones que yo identifico, como 
aquellas que están tratando de crecer, permitió que surja el planteo 
sobre que era necesario para brindar esa continuidad. Hablando con-
cretamente de los datos; los datos que nos permiten tomar decisiones 
en los diferentes tipos de instituciones. Esos datos que son tanto de 
nuestros estudiantes, de la comunidad académica, de los procesos de 
gestión, de todo tipo, esos son los que nos permiten avanzar y tratar 
de buscar las mejores soluciones.

En las instituciones consolidadas, esos datos han llegado a crecer 
tanto que hasta los están abriendo al exterior. Esto ocurre en institu-
ciones que tienen tan sólidas su estructura de datos, que los aportan 
de manera abierta a la institución, bajo asesoramiento legal y las co-
rrespondientes áreas jurídicas institucionales y cuidando todos los 
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elementos de privacidad, los están abriendo. La apertura de esos 
datos nos permite a todo el mundo, a toda la comunidad académica, 
interactuar con ellos y crecer. 

En este punto, quiero hacer referencia a un área que tenemos en el 
Tecnológico de Monterrey (Tec, a partir de ahora), que se llama Living 
Lab y Data Hub.  Desde esta área del Instituto para el Futuro de la Edu-
cación,  mis colegas que forman parte de este gran equipo lograron 
abrir los datos, millones de datos de nuestra comunidad educativa, 
de estudiantes, de profesores, para el bien de la investigación abierta. 
Esto no fue nada fácil porque debió pasar por los dueños de los datos, 
las estructuras, las cuestiones jurídicas de privacidad y demás, pero 
están abiertos para que la comunidad académica pueda interactuar 
con en esos miles de datos de profesores, de deserción, de éxito, las 
evaluaciones de los profesores, entre otros. Todo está ahí, en abierto.

Si dudas, eso nos abre las posibilidades, no solo a la comunidad del 
Tec, sino también para trabajar en conjunto con colegas del mundo, 
para construir nuevo conocimiento a partir de esos datos que nos 
permiten buscar nuevas conclusiones sobre las diversas prácticas. Por 
ejemplo, datos sobre los suicidios, lo cual es u fenómeno muy fuerte 
que estamos viviendo en muchas entidades del mundo, esos datos, 
nos pueden ayudar a partir de las instituciones a encontrar conjun-
tamente esas luces preventivas y trabajar con nuevos programas que 
nos ayuden a crear soluciones juntos para evitar llegar a efectos tan 
devastadores como este. 

En este tipo de datos y en otros, también quiero hacer alusión a la 
ética y la transparencia de los datos. En el trabajo con la apertura de 
los datos, no podemos perder de vista que está el cuidar esos proce-
sos éticos que nos ayuden la construcción conjunta y que nos cuiden 
también del derecho de quienes fueron los gestores de los mismos 
datos, que nos cuiden para hacer un buen uso de ellos. Y, en ello, está 
también la transparencia, para que estén ahí disponibles. 

Ahora bien, volviendo al inicio y los tres niveles de instituciones y sus 
tecnologías, recordemos que ubicamos unas muy consolidadas que 

 https://ifelldh.tec.mx/en
 https://tec.mx/es/ife





A
SP

EC
TO

S 
ÉT

IC
O

S 
Y 

PE
D

A
G

Ó
G

IC
O

S 
D

E 
LO

S 
D

AT
O

S 
Y 

LA
 T

EC
N

O
LO

G
ÍA

 E
N

 E
D

U
CA

CI
Ó

N
C

A
P

ÍT
U

LO
 8

siguen impulsando sus acciones y creciendo y dando más de sí, en el 
uso de los datos y en las propias tecnologías. También vemos aquellas 
que van en transición hacia esa búsqueda de fortalecer lo que tienen, 
de crecer un poco hacia ello y también de apropiarse de una estructu-
ra de datos que les permitan tomar mejor sus decisiones. Y aquellas 
que lamentablemente, insisto, son muchísimas, que son las emergen-
tes y que tienen en sus tareas ese gran crecer tecnológicamente para 
ayudarse en sus procesos y también de organizar sus datos para que 
les permitan tomar las mejores decisiones. 

En resumen, creo que podríamos verlo como en un rompecabezas, 
que, a mí, en lo personal, me mueve mucho y me incentiva como para 
crear esas redes que tenemos y buscar juntos los horizontes. No solo 
en nuestras instituciones, sino en las otras instituciones que nos nece-
sitan también y dónde nosotros podemos ser partícipes de nuevo de 
una co-creación conjunta que nos permita crecer juntos. 

3.	 Retos y límites de la tecnología en la educación

En los tiempos que nos ha tocado vivir (de hecho, también todos los 
tiempos han tenido sus particularidades, pero en especial en este 
que estamos ahora), estamos viendo contingencias y complejidades 
que sobrepasan lo cotidiano, donde es importante ubicar los límites 
en el ámbito de las tecnologías y los riesgos que esto implica en los 
ámbitos de la educación. 

3.1. El reto de las tecnologías y los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible 

El Objetivo de Desarrollo Sostenible (ODS 4), es un hermoso objetivo 
porque nos pide que hagamos nuestro mejor esfuerzo para una edu-
cación equitativa, de calidad y justa. Es un reto que nos presenta como 
comunidad académica lo mucho que tenemos por hacer. Es donde 
las tecnologías se presentan como un motor, sabiendo que no son la 
salvación ni mucho menos, pero sí que son un movilizador, un media-
dor para poder llegar hacia ello, poder crecer y promover ecosistemas 
más inclusivos y diversos (Ramírez-Montoya et al., 2021b). Una vez 
más, aquí entra nuestra imaginación como profesores o como investi-
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gadores o profesores investigadores, en cuanto a qué podemos hacer 
para ello, preguntándonos ¿cuáles son las tecnologías que nos van a 
ayudar?, y ¿cómo esto nos puede llegar a impulsar en la complejidad 
hacia esas nuevas posibilidades, nuevos horizontes?

Propongo aquí un ejemplo para ubicar la tecnología y la ética de 
manera tácita. Una vez más, con la pandemia, se nos presentó el gran 
reto de cómo hacer para apoyar la continuidad académica. 

En las comunidades que trabajamos, el Movimiento Educativo Abierto 
, nos unimos los chairs UNESCO en las temáticas y nos planteamos 
cómo podíamos ayudar a nuestros colegas en la comunidad educa-
tiva a impulsar el uso de los recursos educativos abiertos, la ciencia 
abierta, la educación abierta, con la tecnología y lo digital. La respues-
ta fue que debíamos buscar vías para unirnos con nuevas soluciones 
para todos. Fue así como creamos un programa que se llama Open Ed 
—Educación abierta e inclusiva. Este programa fue financiado por la 
Worldwide Universities Network (WUN) , en donde los chairs UNESCO 
nos unimos con nuestras redes y abarcamos cinco continentes para im-
pulsar la formación y el uso de estas posibilidades tecnológicas. Para 
ello diseñamos una serie de diez webinars que hicimos en español e 
inglés, con traducción, en diversos temas enfocados principalmente 
en los objetivos de desarrollo sostenible y haciendo especial énfasis 
en el ODS 4. (Fig.1) 

Figura 1. Página web del programa Open Ed (https://www.wununesco.world).
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Con el fin de aportar al ODS 4 para la diversidad, la justicia y lo equi-
tativo, nos unimos colegas de cinco continentes en diversos países: 
Australia, Cape Town, Irlanda, España, Canadá y México, con el pro-
pósito de impulsar acciones que nos permitieran compartir para re-
cursos que pudiéramos utilizar en nuestras clases, pero también en 
las de necesidades especiales. En esto fue crucial el aporte de colegas 
fantásticas expertas en audición, en lenguaje, en visión, etc. que nos 
orientaron sobre cómo lo podíamos trabajar.

En este contexto, las tecnologías fueron de gran ayuda. Para ese 
programa, usamos diversas tecnologías con el objetivo que nos per-
mitiera para ese programa que nos permitía llegar hacia todos los 
continentes con impacto (Ramírez-Montoya et al., 2024b). El mismo 
Zoom lo podía hacer, pero aquí estábamos hablando de miles y miles 
de personas que estaban llevando a cabo ese programa. Esto nos llevó 
a buscarnos, fuimos a un programa tecnológico que nos permitiera 
llegar a todas esas personas. A la par, incluimos la traducción simultá-
nea para el español y el inglés; además de las redes sociales, el canal 
de YouTube y el repositorio institucional abierto, para que quedara el 
registro de los apoyos que usábamos. Así mismo, aplicamos instru-
mentos, porque queríamos investigar los efectos y resultados del pro-
grama. En definitiva, en el desarrollo de este programa, la educación 
y la ciencia abierta fueron motores de impulso para movilizar y dejar 
huellas en abierto.

3.2. Los límites de la tecnología en la educación  

Los límites, si nosotros los dibujamos como esa línea recta que hay 
entre lo real y lo imaginario, en esas construcciones que hemos reali-
zado a través de la cultura y la tecnología como un bien cultural, noso-
tros podemos detectar entonces esas contingencias en las cuales, por 
un lado, tienen todas las bonanzas, los beneficios, y, por otro lado, 
también nos marcan esas líneas imaginarias, reales y ficticias.

Entre ellas, podemos ubicar, por ejemplo, la del uso que nosotros 
como creadores que somos, como seres humanos interactuando con 
las tecnologías, en el uso que nosotros le demos, podemos orientar-
las con un fin benéfico. En paralelo se ubican los límites, los riesgos, 
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marcados entre las acciones que nosotros mismos tenemos para im-
pulsar nuestros procesos de enseñanza-aprendizaje, nuestras mismas 
acciones en la vida cotidiana, y también aparecen esas líneas que 
pueden estar en el uso como un “warning”, como una alerta de pre-
caución para llegar a tener cuidado en cuanto a lo que podríamos 
nosotros llegar a cruzar como una línea roja. Lo vemos en las tec-
nologías cuando nosotros podemos encontrar prácticas que van más 
allá del respeto de la sociedad, de los derechos, y se transmite hacia 
otras acciones que caen en un valor que demerita el propio uso de 
esa tecnología.

En las redes, por ejemplo, en las redes sociales, encontramos cómo 
puede ayudarnos esa línea divisoria, esa construcción que nosotros 
hemos hecho de esa tecnología, encontramos aquellas prácticas que 
nos impulsan hacia la interconexión con los demás, hacia la cons-
trucción, la misma socialización. Pero luego tenemos un límite, un 
límite que es traspasado en ciertas ocasiones, lamentablemente, con 
acciones que van hacia el riesgo de la seguridad y la privacidad. Ahí 
tenemos un uso muy tangible, un límite de ese cruce en esa construc-
ción cultural que nosotros hemos hecho, porque no olvidemos que 
somos los constructores de estas tecnologías.

Otro riesgo, otra contingencia de daño, lo podemos encontrar en el 
bloqueo, en el bloqueo que nosotros mismos podemos ubicar hacia 
las tecnologías, y es aquí en donde encontramos prácticas de resis-
tencia o de temor para hacer uso de ellas. Algunas las hemos vivido 
cuando han llegado, por ejemplo, dispositivos tecnológicos, compu-
tadoras y demás, y ante ese temor, lo que hacemos en muchas ocasio-
nes es dejarlos de lado y no utilizarlos, incluso guardarlos para que no 
se vayan a estropear. Entonces, en muchas de las prácticas, hablando 
con directivos, supervisores y demás, encontramos esta resistencia, 
también en los mismos profesores.

Entonces, ese bloqueo marca también un límite hacia el beneficio que 
pueden llegar a tener estas tecnologías. Y luego, por otro lado, en 
lo que vivimos todos los días está el riesgo de los mundos paralelos 
que nos presentan estas oportunidades tecnológicas. Y es ahí cuando 
nos distraemos mucho, por ejemplo, con esos otros mundos. No que 
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sean irreales, porque pueden ser tan reales como el que tenemos fí-
sicamente presente. Pero en ese riesgo de los mundos paralelos, se 
pierde la presencialidad, se pierde la posibilidad de la interacción.
Nosotros, en los ámbitos docentes, en los ámbitos de investigación, 
es importante que tengamos conciencia de ello y en cómo esa poten-
cialidad de las tecnologías que crean los mundos paralelos podemos 
usarlos en beneficio para impulsar las acciones, las construcciones de 
aprendizaje, de investigación que nosotros queremos hacer. Desde 
esa perspectiva, quiero integrar estas tres ideas que he manifestado 
sobre los riesgos. Las quiero integrar con una mirada positiva para los 
riesgos. 

La mirada positiva es que la construcción de esas tecnologías las 
hemos hecho los seres humanos. Y entonces, desde esa perspectiva, 
esas líneas divisorias, esas posibilidades, nosotros las tenemos para 
tomar para un lado positivo, o para un lado que nos lleve a traspasar 
esos límites reales e imaginarios.

Queda en nosotros esa construcción y ese trabajo conjunto con los 
demás también para poder sacar el mayor provecho. Y que esos 
límites no nos permitan disminuir el valor que pueden tener estas po-
sibilidades tecnológicas. Ahora mismo, bueno, que tenemos todavía 
en nuestra mente muy reciente lo que nos trajo la pandemia, la 
COVID-19, que fue realmente muy fuerte para todos nosotros, como 
lo vivimos en nuestras vidas y en nuestros acervos educativos.

Nos dejó también la posibilidad de ver cómo estas tecnologías nos 
podían permitir esa continuidad académica a la cual nosotros nos 
debemos. Y es ahí donde empezamos cada uno a buscar esas posibili-
dades y encontramos los ya mencionados. Pero fuimos hacia adelante 
con nuestras acciones, buscando horizontes en medio de las comple-
jidades.

Entonces, la mirada positiva es que con la COVID (y con otras crisis que 
también tenemos), podemos seguir sacando ese potencial tecnológico 
y que sean de apoyo, cuidando esos riesgos y esos límites que tenemos 
a un lado. La misma pandemia se fue “físicamente” con los avances de 
la medicina, pero seguimos viendo las consecuencias de esto mismo, 
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lo que ha traído emocionalmente a nuestros estudiantes, a nosotros 
mismos, a la comunidad. El impacto que podemos trabajar con desdi-
bujar los límites y los riesgos para seguir encontrando el potencial de 
la creación que nosotros hemos hecho de ellas. Entonces, ahí es donde 
quiero delinear una acción positiva de los límites y los riesgos.

4.	 La importancia de la reflexión desde la práctica 
docente 

Si nos preguntamos ¿qué deberíamos hacer como docentes, o como 
estudiantes, cuando incorporamos tecnologías?, por ejemplo, ¿en 
nuestras aulas o en nuestra práctica docente o en nuestra práctica 
como estudiantes? Entre las preguntas que nosotros podemos plan-
tearnos es ¿para qué nos va a ayudar? Es decir, pensarlas como medio, 
¿cuál es el potencial que tienen esas tecnologías para esa construc-
ción que queremos hacer y para ese acercamiento en la construcción 
social del conocimiento? También pensar ¿qué tipo de tecnología es 
la que me puede ayudar? ¿puedo integrarlas con las estrategias de 
enseñanza-aprendizaje que nosotros estamos impulsando? ¿cómo 
puede esa tecnología funcionar como mediador o facilitador para 
esa construcción que estamos buscando? Además, invitaría también 
a plantearnos ¿cómo podemos seguir co-creando esas tecnologías 
con nuestros estudiantes? Y desde esa perspectiva, tratar de impulsar 
competencias de un alto nivel que no se refleje solamente en su uso, 
sino también en la posibilidad de creación en conjunto de nuevas po-
sibilidades y tecnologías. Voy a poner un ejemplo entre las preguntas 
que me hago como profesora.

Doy una materia que se llama Emprendimiento e innovación. En el 
curso buscamos que los y las estudiantes ubiquen soluciones para los 
objetivos de desarrollo sostenible, cercanas a sus entornos, donde 
sea que se encuentren, en México, en Panamá, en Brasil, en España, 
o cualquier otro lugar en el mundo. Es entonces que les invito a que 
seleccionen el objetivo de desarrollo sostenible, que más les duela, 
que más les indigne, que más requiera de su ayuda.

Les acerco a verlo desde la cercanía, para que busquemos juntos 
nuevas maneras, nuevas soluciones para ese objetivo de desarrollo 
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sostenible. Y entonces, las preguntas que yo me hago ahí, antes de 
iniciar la clase, de diseñarla, es ¿de qué manera vamos a dirigirnos, 
cuáles tecnologías nos van a ayudar a estar juntos y a crear esas 
posibilidades? ¿la realidad virtual, la realidad aumentada?, ¿de qué 
forma?, ¿con qué escenarios? Fue así como en el horizonte ubicamos 
un escenario que construimos y nombramos NISA (Fig. 2). En este 
escenario andábamos gravitando en el espacio, pero construyendo 
juntos y vinculándonos en las necesidades.

Figura 2. Escenario NISA con realidad virtual. Fuente: Ramírez-Montoya et al., 2021 (p. 212).

Fue así como me encontré con la dificultad de cómo le podía dar un 
mayor potencial. Es entonces cuando vienen las preguntas que como 
profesores nos hacemos: ¿qué tecnologías?, ¿cómo le puedo sacar 
un mayor potencial para que un escenario, con la realidad virtual y 
aumentada, pueda llegar a apoyar la construcción de aprendizajes 
de emprendimiento e innovación? Los profesores y profesoras nos 
pusimos a pensar y propusimos reunirnos y establecer espacios de 
diálogos. Comenzamos así a plantearnos que era lo que no nos permi-
tían otro tipo de tecnologías (como el Zoom, por ejemplo), y, a partir 
de allí, nos propusimos co-construir elaboraciones digitales teniendo 
como guía la pregunta: ¿qué podemos lograr con estos escenarios 
diferentes? Los resultados de esta experiencia con el entorno NISA 
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quedaron reflejados en dos artículos publicados recientemente (Ra-
mírez-Montoya et al. 2021a; 2024a).

En el mundo tan inmenso de posibilidades tecnológicas que tenemos, 
las preguntas son: ¿qué podemos usar para traerlo hacia la construc-
ción? Y luego, cuando lo tenemos, ¿cómo le podemos sacar un máximo 
potencial diferencial con respecto a otra tecnología? ¿por qué esta y 
no otra? En una siguiente etapa, también, deberíamos preguntarnos 
siempre invito a que nos ¿y qué pasó con esto? Es decir, ¿logramos 
lo que se pretendía? ¿qué se logró y qué nos quedó pendiente? En 
esa evaluación formativa que hacemos de nuestros procesos al usar 
las tecnologías, vamos encontrando esas luces que pasado mañana 
nos permitirán encontrar una mejor opción para nuestros ambientes 
de aprendizaje. Entonces, las preguntas son en el ámbito docente de 
todo tipo, desde que uno planea la situación formativa, hasta que las 
incorpora y le da un seguimiento a qué está pasando ahí. 

Lo mismo pasa cuando nos dedicamos a la investigación. Nos pre-
guntamos también, ¿cuáles son todos esos buscadores que nos van 
a permitir encontrar lo último que hay en la esfera, en el estado 
del conocimiento? y, ¿cómo podemos hacer ese comparativo? Por 
cierto, la inteligencia artificial y sus posibilidades avanzan tan rápido 
que también son oportunidades para los ambientes de aprendizaje. 
Podemos preguntarnos entonces ¿cuáles son esas tecnologías que 
nos permiten comparar el estado del arte en el mundo, que pueda 
dar un valor diferencial a nuestras investigaciones? Las preguntas, 
ahí, vienen nuevamente a ser: ¿cuáles son esas tecnologías, de qué 
manera se pueden integrar?, ¿cómo me puedo formar y preparar 
para usar esas tecnologías en nuestra práctica investigadora? En ese 
sentido, creo que esas preguntas son las que nos ayudan a caminar en 
estos entornos y en esta vinculación tecnológica, de la cual también 
tenemos el gran privilegio de ser partícipes y de ser constructores.

5.	 Conclusiones 

En la era digital, las tecnologías han transformado radicalmente el pa-
norama educativo, abriendo puertas a nuevos métodos de enseñanza 
y aprendizaje. Las herramientas digitales permiten una personaliza-
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ción del aprendizaje sin precedentes, adaptándose a las necesidades 
individuales de cada estudiante y facilitando el acceso a una vasta 
cantidad de recursos educativos. Sin embargo, es crucial reconocer 
los límites y riesgos asociados con estas tecnologías. La dependencia 
excesiva de las herramientas digitales puede llevar a una disminución 
del pensamiento crítico y la creatividad, mientras que los problemas 
de privacidad y la seguridad de los datos representan desafíos signifi-
cativos que deben ser abordados con diligencia.

El cuidado ético en el uso de tecnologías en la educación, especial-
mente con la creciente presencia de la inteligencia artificial, es más 
importante que nunca. La inteligencia artificial ofrece oportunidades 
extraordinarias para personalizar el aprendizaje y proporcionar asis-
tencia inmediata a los estudiantes. No obstante, también plantea pre-
ocupaciones éticas sobre la equidad, la transparencia y la privacidad. 
Es fundamental que los educadores y desarrolladores de tecnología 
adopten un enfoque ético en la implementación de estas herramien-
tas, asegurando que se utilicen de manera justa y segura, protegiendo 
los derechos y la dignidad de todos los estudiantes.

La educación y la ciencia abierta representan oportunidades signifi-
cativas para el presente y el futuro de la educación. Al promover la 
apertura y la colaboración, se pueden superar barreras y facilitar el 
intercambio de conocimientos a nivel global. Esto no solo enriquece 
la experiencia educativa, sino que también fomenta la innovación y 
el progreso científico. En este contexto, es vital aportar luces en los 
horizontes complejos, donde la integración de tecnologías y procesos 
éticos se entrelazan. Al implementar buenas prácticas desde el pre-
sente, podemos asegurar un futuro de educación abierta que sea in-
clusivo, equitativo y capaz de enfrentar los desafíos del mundo digital 
de manera responsable y efectiva.
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Cinco ideas clave del capítulo

1.	 La transformación digital con apoyo de tecnologías. Las herra-
mientas digitales han revolucionado la educación, permitien-
do la personalización del aprendizaje y un acceso amplio a 
recursos educativos.

2.	 Los riesgos y límites de las tecnologías en ambientes com-
plejos. En ámbitos de complejidad se requiere impulsar el 
pensamiento crítico, científico, sistémico e innovador y las tec-
nologías pueden ser motor o pueden ser obstáculo, sin olvidar 
los serios desafíos en términos de privacidad y seguridad de 
datos.

3.	 Importancia del cuidado ético al usar las tecnologías en la 
educación. La implementación de tecnologías educativas, es-
pecialmente cuando integramos la inteligencia artificial, debe 
ser ética, equitativa y segura, protegiendo los derechos y la 
dignidad de los usuarios.

4.	 La integración de tecnologías con procesos éticos. Es crucial 
integrar las tecnologías con procesos éticos y buenas prácticas 
para asegurar un futuro de educación abierta que sea inclu-
sivo, equitativo y capaz de enfrentar los desafíos digitales de 
manera responsable.

5.	 Las oportunidades de la educación y la ciencia abierta. Pro-
mover la apertura y colaboración en la educación y la ciencia 
puede superar barreras, facilitar el intercambio de conocimien-
tos y fomentar la innovación.
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Cinco recursos relacionados disponibles en internet

1.	 Ramírez-Montoya, M.S., Basabe, E., Carlos Arroyo, M., 
Patiño Zúñiga, I.A., Portuguez Castro, M. (2024). Modelo 
abierto de pensamiento complejo para el futuro de la edu-
cación. Octaedro. https://hdl.handle.net/11285/652033 

2.	 Ramírez-Montoya, M.S., González, C. S. G., Montoya, D. H., 
Lopez-Caudana, E. O., Rodríguez-Abitia, G. (Eds.) (2023). 
Open education for sustainable development: Contri-
butions from emerging technologies and educational inno-
vation. Frontiers Media SA. doi 10.3389/978-2-83251-805-2. 
https://hdl.handle.net/11285/651091 

3.	 Ramírez-Montoya, M.S., Zavala, G., González-Pérez, L.I., 
García-González, A. y Burgos, J.V. (2022). Ecosistema 
abierto en el futuro de la educación. Research Lab Report. 
Institute for the Future of Education.  
https://repositorio.tec.mx/ortec/handle/11285/650005

4.	 Ramírez-Montoya, M. S., McGreal, R., y Obiageli Agbu, 
J.F. (2022). Horizontes digitales complejos en el futuro 
de la educación 4.0: luces desde las recomendaciones 
de UNESCO [Complex Digital Horizons in the Future of 
Education 4.0: Insights from UNESCO Recommendations]. 
RIED-Revista Iberoamericana de Educación a Distancia, 
25(2). https://doi.org/10.5944/ried.25.2.33843 

5.	 Ramírez-Montoya, M. S. (2020). Challenges for Open Edu-
cation with Educational Innovation: a Systematic Literature 
Review. Sustainability, 12, 7053. https://doi.org/10.3390/
su12177053

https://doi.org/10.3390/su12177053
https://doi.org/10.3390/su12177053
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