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PRÓLOGO

La mitología se caracteriza por estudiar el conjunto de fábulas, ficciones, 
cuentos o historias especialmente relacionados con héroes legendarios surgi­
dos de grupos sociales y dotados de cualidades sobrenaturales. A veces es así, 
tanto para lo bueno como para lo malo, como muchas personas imaginan 
la tecnología cuando la relacionamos con la educación. Y nada más lejos de la 
realidad. 

A lo largo de la historia, la tecnología siempre ha estado, de un modo u 
otro, ligada a la educación, aunque ahora no nos lo parezca, y creamos que es, 
justamente ahora, cuando estamos delante de un reto formidable porque la 
tecnología está «asaltando» el terreno educativo. Pero eso no es así, ni mucho 
menos, y solo basta recordar el papel de la pizarra o del libro como artefactos 
tecnológicos que han ayudado a los equipos docentes a desarrollar el apren­
dizaje de sus estudiantes en otras épocas. Por supuesto, resulta más fácil 
identificar a la tecnología con internet, los ordenadores o cualquier tipo de 
pantalla, aunque eso simplemente es un reduccionismo que pone de mani­
fiesto un profundo desconocimiento de la relación evolutiva entre la educa­
ción y la tecnología. 

Neil Selwyn ya se preguntaba hace unos años «si la tecnología era buena 
para la educación». Como era de esperar, sus conclusiones van en la línea de 
asumir el hecho de que la tecnología, en sí misma, no es buena ni mala, sino 
que depende de cómo y para qué la utilicemos. Por un lado, la tecnología no 
es la respuesta a todos los problemas de la educación, ni tiene la carga mági­
ca de un ser mitológico para resolver cualquier reto que esté vinculado a 
ella. Debemos evitar lo que Morozov define como el «solucionismo tecno­
lógico».

Sin embargo, puede resultar una valiosa aliada a la hora de encontrar solu­
ciones cuando nos enfrentamos a algunas dificultades educativas y cuando 
queremos avanzar en el desarrollo de metodologías de enseñanza y aprendi­
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zaje innovadoras, con la promesa, no siempre cumplida, de que esas innova­
ciones producirán los beneficios esperados. 

Con la fulgurante aparición, para el gran público, de la inteligencia artifi­
cial, parece que hayamos dejado atrás cualquier otro tipo de tecnología apli­
cada en la educación. En gran medida, esto no es así, porque muchas de las 
aplicaciones, que ya estábamos usando hasta ahora con finalidades educati­
vas, ya se basaban en el uso de algoritmos y en las posibilidades de aprendiza­
je de las propias máquinas. 

Y es curioso, pero nos encontramos en una encrucijada, como en tantas 
otras antes, en la que, por un lado, la promesa tecnológica en educación es 
enorme y, por otro lado, asistimos a una cierta «contrarreforma» educativa 
que ha puesto a la tecnología en la diana como única culpable de los proble­
mas que arrastran los sistemas educativos. Bien, como cualquier mito tecno­
lógico, si es imposible que lo resuelva todo, tampoco va a ser cierto que es 
responsable de todos los errores. 

Ante esa posible ambivalencia de los efectos del uso de la tecnología en la 
educación, cabe protegerse, de un lado, de los cantos de sirena de una indus­
tria que ve en la educación un nicho de mercado relevante y que justifica 
cualquier iniciativa protagonizada por la tecnología como «la» solución. De 
otro lado, también es necesaria la protección ante aquellos que encubren sus 
propios intereses bajo soflamas contrarias a cualquier uso de la tecnología en 
los procesos educativos. 

Ni es de recibo exigir a la tecnología que solucione todo lo que no somos 
capaces de resolver sin ella, ni pensar en «enemigos externos», cuando quizás 
los tengamos dentro. 

La dimensión digital de nuestra sociedad está fuera de toda duda. Ya no 
podemos hacer ver que no existe. Es más, capacitar a todas las personas en el 
nivel más alto de competencia digital es una exigencia para luchar contra 
cualquier tipo de discriminación y acabar de una vez con diversas brechas, no 
solo digitales. Es el derecho a la alfabetización en nuestro siglo. De ahí que sea 
fundamental avanzar en el concepto que este libro nos propone, el de una 
pedagogía digital crítica… y constructiva. 

El libro que tenemos entre las manos, por medio de los distintos capítulos 
escritos por autores y autoras relevantes, algunos con mucha experiencia 
investigadora a sus espaldas, desgrana perfectamente una serie de mitos 
EdTech, analizando qué puede haber de cierto en algunos de ellos y qué es lo 
que nos sugieren como aprendizaje, haciéndolo desde una visión equilibrada 



Mitos EdTech

11

y reflexiva. Y sobre todo, no se pierdan el apartado de conclusiones de cada 
capítulo: ¡vale mucho la pena!

Sin duda, se trata de una gran contribución al campo de la tecnología edu­
cativa y una lectura imprescindible para aquellos que quieran formarse un 
punto de vista crítico para afrontar los retos que tenemos como educadores. 

Albert Sangrà

Director de la Cátedra UNESCO en Educación y 

Tecnología para el Cambio Social

Universitat Oberta de Catalunya
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INTRODUCCIÓN 

El libro que tiene entre manos, o en su pantalla, nace de un imperativo 
pedagógico para entender las nuevas relaciones que se entretejen entre la 
educación y la tecnología, formuladas desde una vocación interdisciplinar. 
Ese imperativo supone que cualquier avance, agente o proceso que se pliegue 
al empeño personal y social para educar debe contribuir al desarrollo pleno 
del ser humano. Aquí, por ende, se reconoce que tanto la aspiración como el 
hecho educativo, al ser entidades cargadas de una gran complejidad, hace 
vano cualquier intento reduccionista de explicación e intervención, esto es, 
de simplificación de la educación. Por ello, dado que es crucial tanto en la 
política como en el diseño o en la experiencia educativa, creemos que hay que 
trabajar desde una mirada que contemple los muchos factores asociados a la 
educación, desde la riqueza que aportan diversas disciplinas y métodos y, 
sobre todo, desde una vocación que admita que educar no implica perjuicio. 
Como resultado de la intersección cómplice entre la pedagogía, la psicología 
y la sociología, nace este libro que sostiene la importancia de adoptar una 
actitud crítica y ética sobre el uso de la tecnología digital, cuyo norte es cons-
truir una sociedad más justa. Así, desde la necesidad de un enfoque educativo 
profundo frente al avance de las tecnologías digitales, las autoras y los autores 
se alinean con esa tarea desmontando los mitos EdTech que, lejos de limitar 
el avance de la tecnología, la promueva desde un entendimiento amplio y 
consciente.

Los mitos no son nuevos para la tecnología. Cualquier desarrollo tecnoló-
gico siempre va acompañado de expectativas, de dilemas, y también de 
mitos. Los mitos, como los mitos mágicos-religiosos, no solo forman, sino 
que conforman nuestra manera de entender y actuar en el mundo, son fil-
tros conceptuales que indican a qué prestarle atención o cómo debería ser, o 
no, nuestro comportamiento. Estas narrativas difieren según el tiempo, el 
lugar y la cultura. Sin embargo, en la era contemporánea, emerge una con-
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cepción del mito como narrativas basadas en la oportuna circulación de 
mensajes dominantes, falaces, que encierran frecuentemente los intereses y 
las estructuras de poder. El impacto que tienen los mitos es que hace impo-
sible cualquier refutación, ya que gozan de una circulación y validez popu-
larmente aceptada.

Ahora bien, como en otros ámbitos socioculturales, el desarrollo de la 
tecnología digital ha alcanzado a la educación. Como tal, se puede afirmar 
que la educación no es indemne de padecer una serie de representaciones 
exageradas o inexactas sobre el potencial tecnológico que pueden ser toma-
das como inequívocas o válidas, configurando así sus mitos. Basándose en 
visiones exacerbadas sobre el poder de lo digital, emerge lo que se ha dado en 
llamar solucionismo tecnológico. Este término, acuñado en 2015 por Evgeny 
Morozov (Morozov, 2015), indica una tendencia a pensar la tecnología en sí 
misma y desde su inclusión en cualquier contexto como solución a toda pro-
blemática educativa, ya sean las raíces de esta última económica (como la 
gratuidad de los recursos digitales), social (como el acceso a la «educación de 
calidad») o psicopedagógica (como la personalización y la potenciación del 
aprendizaje autorregulado). Naturalmente, el solucionismo tecnológico está 
fuertemente arraigado en un determinismo tecnológico y en los intereses 
económicos y de marketing del capitalismo en su versión más actual: el capi-
talismo de vigilancia. Es por medio del solucionismo tecnológico que los 
mitos tienen un impacto real en el modo de representar la educabilidad y la 
educación. Por ejemplo, cuando lo digital se convirtió en la respuesta a los 
grandes problemas ocasionados por la pandemia de la COVID-19, los mitos 
sobre el poder de la digitalización alcanzaron cotas de mayor influencia, 
evidenciándose rápidamente las falacias a las que habían llegado (Jacovkis 
y Tarabini, 2021). 

Hoy por hoy, el solucionismo tecnológico educativo se mueve orientado a 
la automatización de la docencia y el control de los procesos de aprendizaje 
a partir de dispositivos cada vez más «inteligentes». Aunque el componente 
tecnológico parece cambiar continuamente, llevándonos a la posdigitalidad, 
la narrativa educativa que se teje en torno al desarrollo digital se presenta 
constante, desencadenando entusiasmos y estampidas con relación al uso de 
uno u otro dispositivo. Por ello, al usar la tecnología, también participamos 
de visiones sobre su poder en la educación.

Así, lejos de estimar y estimular una apropiación significativa de lo digital, 
una visión educativa apoyada en mitos genera un empobrecimiento de la 
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educación mediada con esa tecnología. Existe, por tanto, la necesidad de des-
montar y esclarecer los mitos de la educación digital como campo de estudio 
y reflexión de la pedagogía digital crítica que hoy se encuentra en pleno desa-
rrollo (Suárez-Guerrero at al., 2024). Las tecnologías ocupan y ocuparán una 
posición poderosa tanto en la construcción de espacios y enfoques de ense-
ñanza y aprendizaje, como en el direccionamiento de prácticas y expectati-
vas sobre los resultados de la educación. 

Pues bien, para encarar este reto, el presente libro reúne a especialistas de 
distintas disciplinas y nacionalidades para ofrecer sus enfoques, sus eviden-
cias y sus argumentos para deconstruir los mitos de la educación digital que 
hemos caracterizado como mitos EdTech. La idea es que este libro sea una 
herramienta simbólica que permita ir más allá de la superficie que plantea el 
solucionismo tecnológico (Sancho-Gil et al., 2020) y, así, superar la visión 
reduccionista que se tiene sobre la variable tecnológica en la educación.

Con ello, esta obra colectiva se perfila como un recurso conceptual para 
analizar los discursos y las prácticas educativas con tecnología desde un enfo-
que crítico y de deconstrucción que permita la superación del mito. Nuestro 
enfoque metodológico ha apuntado a realizar dos primeras y necesarias elec-
ciones: qué mitos introducir y qué elementos considerar para su caracteriza-
ción. La transparencia de estas dos operaciones intelectuales ofrece una 
oportunidad de replicabilidad de los itinerarios interpretativos adoptados 
por los coordinadores. Hay que considerar que nuestro trabajo es el de una 
deconstrucción conceptual que focaliza las narraciones populares, exitosas y 
convincentes de los mitos EdTech, para luego adentrarse en la evidencia 
documental e investigadora que desnuda el artilugio discursivo falaz adopta-
do por el mito. 

Por lo que respecta a la elección de los mitos, hemos considerado de algu-
na manera la regulación social, política y cultural del quehacer investigador, 
aspecto que sin embargo queda sustancialmente invisibilizado (Suárez-
Guerrero et al., 2023; Wagner, 2008). La terea no es fácil porque el objeto es 
complejo y va más allá del debate técnico, ya que, de hecho, los mitos se cons-
truyen sobre la base de las agendas políticas en diálogo con el «avance» de la 
investigación en áreas aplicadas de la educación tan dispares como la infor-
mática, las ciencias del comportamiento, la comunicación, las humanidades 
o el marketing. De esta simbiosis, aupados por diversos intereses, nacen 
mensajes cuya diseminación y masificación generan simplificaciones: los 
mitos. Profundizaremos sobre este aspecto y los estudios que nos han llevado 
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a pensar en la configuración de un enfoque metodológico que permita enten-
der los mitos EdTech como un objeto de estudio de la pedagogía digital, en el 
capítulo final.

Aquí, es importante destacar que hemos invitado a cada autor o grupo de 
autores a trabajar desde su propia comprensión disciplinaria del problema 
que entraña las narrativas mitológicas sobre la relación entre la tecnología y 
la educación. Los tres coordinadores de este libro partíamos de la base de 
trabajo que nos habíamos embarcado a generar lo que Gadamer (2013) deno-
minó círculos hermenéuticos, definidos como un proceso iterativo donde se 
explora el detalle de la experiencia propia, en diálogo con la literatura como 
evidencia externa, para alcanzar una nueva comprensión de un todo. El con-
cepto de conversación, iniciado por los coordinadores del libro y luego exten-
dido al grupo de autores y autoras, es central como rasgo metodológico. 
Siguiendo la orientación gadameriana, hemos considerado la conversación 
como un conocimiento situado, de búsqueda contextualizada de la verdad, 
que no puede redirigirse a un conjunto definido de métodos de investigación. 
Este enfoque ha sido aplicado en la investigación educativa como ciencia 
social gracias a la interpretación profunda no de modo solipsista, sino como 
una acción en conjunto con los educandos y sus comunidades. Esto es lo que 
lleva a los educadores a enmarcar los problemas educativos, a diseñar el 
aprendizaje y a buscar el ajuste entre el acto educativo, su impacto en la rea-
lidad y la construcción de una identidad profesional (Raffaghelli et al., 2023). 
Como señaló Fairfield: «La hermenéutica filosófica de Gadamer es una filoso-
fía explícitamente dialógica que es rica en implicaciones para la teoría y la 
práctica de la educación» (Fairfield, 2011, p. 3). Y ese fue el método y el talen-
te en este libro.

Gracias al marco experiencial y de reflexión investigadora de las autoras y 
los autores, se generó un diálogo extendido entre la interacción con los textos 
y las ideas aportadas. El resultado, grosso modo, es este libro que busca des-
montar los mitos EdTech identificados. 

El orden que se asume en esta polifonía coral no está desprovisto de una 
explicación. Así, hemos considerado que existe un primer grupo de mitos 
(causalidad, homogeneidad digital, objetividad, inmaterialidad y gratuidad) 
que son una suerte de «propiedades inmanentes» atribuidas a la tecnología; y 
otro grupo (inteligencia, educación abierta, emancipación y justicia social) 
como una serie de mitos que se entroncan en problemáticas socioeducativas 
específicas emergentes.
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Una línea argumentativa común es, por lo tanto, sacar a la luz la visión 
falaz de la tecnología, con un poder intrínseco y ligado a sus bases históricas 
(desarrolladas en profundidad en nuestro capítulo metodológico al final de 
este libro), y enlazada con la ciencia positiva, patriarcal, blanca, no es un 
mero elemento de fondo, indiscutible, que produce, causa u orienta. El capí-
tulo reservado a la causalidad abre justamente esta línea de lectura a cargo de 
María Ranieri (Universidad de Florencia) en el que la autora invita a revisar 
las aporías entre los requisitos técnicos y las aspiraciones pedagógicas de la 
inteligencia artificial (IA) en la educación (tomando como ejemplo tecnológi-
co principal la IA, expresión más reciente del entusiasmo tecnológico). La 
aporía es una contradicción lógica que no puede resolverse y Ranieri descu-
bre como la causalidad opera como fuerza motriz de las contradicciones en 
tres aporías que insisten en este campo de reciente configuración, es decir, la 
IA en la educación. Dichas aporías son: la automatización contra la autono-
mía para el aprendizaje; la opacidad de las decisiones automatizadas contra 
la necesidad de comprensión que mueve a la persona que aprende; y la imita-
ción de la respuesta humana desde la IA contra la necesidad de confianza 
requerida para construir una relación educativa. 

Sigue en esta línea el mito de la homogeneidad digital, que sugiere erró-
neamente que todas las personas usuarias de la tecnología tienen acceso 
igualitario y pueden beneficiarse de las mismas maneras. Sin embargo, esta 
perspectiva ignora las vastas diferencias en el acceso, las habilidades y las 
oportunidades entre los distintos grupos de personas. Cristóbal Cobo, del 
Banco Mundial, y Pablo Rivera-Vargas, de la Universidad de Barcelona, resal-
tan la importancia de reconocer estas diferencias y trabajar hacia la equidad 
digital. Argumentan que, más allá de la simple conexión a internet y disposi-
tivos, la equidad implica oportunidades educativas, de empleo y de desarro-
llo personal adaptadas a las necesidades específicas de cada individuo. Al 
desafiar el mito de la homogeneidad, los autores invitan a una reflexión críti-
ca sobre cómo la tecnología puede servir efectivamente en todos los sectores 
de la sociedad, asegurando que nadie quede atrás en la era digital.

Muy cerca de la causalidad y de la homogeneidad de una tecnología que 
hace «bien a todos», encontramos el mito de la objetividad, tratado por 
Manuel Area Moreira (Universidad de La Laguna), Juliana E. Raffaghelli 
(Universidad de Padua) y Jordi Adell Segura (Universitat Jaume I). Este grupo 
reflexiona sobre la pretendida objetividad de la ciencia que apoya (o demues-
tra) la eficacia de la tecnología educativa. Descubren, a partir de esta opera-
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ción, los intereses que mueven la agenda de investigación tecnoeducativa, 
considerando la trama que se teje entre la evidencia, las métricas y la tecnolo-
gía para el aprendizaje. Lejos de la objetividad anunciada, esta trama «lava» 
las fuerzas motrices que la mueven, es decir, los intereses de un mercado 
tecnológico. 

El mito de la inmaterialidad busca abrir el foco sobre el imaginario educa-
tivo centrado en admitir la virtualidad como antónimo de lo real. Así, 
Cristóbal Suárez-Guerrero (Universitat de València), Inés Dussel (DIE-
Cinvestav de México) y Julio-César Mateus (Universidad de Lima) cuestio-
nan, en este capítulo, la idea extendida que lo virtual es equivalente a lo 
inmaterial, que puede prescindir de los cuerpos y los espacios físicos, que es 
ajeno a la realidad o que no suele –o no debería– tener fricciones con el con-
texto sociocultural. Para abordar este mito se emplean tres argumentos: la 
relación persona-máquina, las nuevas infraestructuras del conocimiento y 
las condiciones socioeducativas de la experiencia virtual. Las múltiples mate-
rialidades que alojan al aprendizaje digital sí que importan en la educación.

Para cerrar este esfuerzo de deconstrucción de los mitos EdTech inma-
nentes, se trabaja el mito de la gratuidad. Ben Williamson (Universidad de 
Edimburgo) explora y aclara los métodos y técnicas desde donde las platafor-
mas educativas sustentan sus modelos de negocio. En lo específico, este 
estudioso de las formas que asume la plataformización deja claro que todo lo 
que aparece ante nuestros ojos como gratuito o de bajo coste es, en realidad, 
fruto de un enfoque de captura de datos, de monopolización progresiva de 
los productos y servicios que estimulan formas de consumo (y, por lo tanto, 
de orientación del comportamiento humano, educativo) que van limitando 
progresivamente la libertad de acción de las personas. 

Con el trabajo de Francisco José García-Peñalvo (Universidad de 
Salamanca), que abre el grupo de mitos EdTech emergentes, se pone de relie-
ve la importancia de la inteligencia, tanto humana como artificial, en un 
contexto educativo que exige superar los límites de las narrativas de la era del 
silicio. Argumenta que la educación del futuro debe integrar de manera 
armónica estas dos formas de inteligencia, promoviendo un aprendizaje que 
no solo se base en la acumulación de datos, sino también en el desarrollo del 
pensamiento crítico, la creatividad y la empatía. Esta visión implica un redi-
seño curricular y metodológico que prepare al estudiantado para un mundo 
en constante cambio, donde la tecnología y la humanidad se entrelacen de 
forma ética y productiva.
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Caroline Kühn (Universidad de Bath Spa) trae un tema que ha movido la 
educación en los últimos veinte años y que se centra en la posibilidad de la 
apertura, que debía ser posibilitada por la tecnología abierta. La autora pone 
en evidencia que la tecnología, más que ser un válido apoyo para todo, ha 
complejizado las formas de relación y los intereses entre la idea filosófica y 
social de apertura educativa, y la concepción instrumental (no libre de inte-
reses) tecnológica. Este capítulo se esmera en revisar el concepto de lo abierto 
desde una lectura de la justicia social que examine la noción de acceso tec
nológico como sinónimo de acceso educativo ignorando, muchas veces, los 
factores económicos, culturales y políticos.

El mito de la emancipación es propuesto por Marina Garcés Mascareñas 
(Universitat Oberta de Catalunya) y Gustavo Herrera Urízar (Universidad de 
Barcelona), quienes con una refinada argumentación de corte filosófico tra-
tan de atender la pregunta: ¿es la tecnología un dispositivo liberador del 
tiempo y del espacio? Así pues, la emancipación es vista desde sus aspectos 
más básicos, pero también más esenciales. El uso del tiempo «liberado» de las 
contingencias del aula, la apariencia del espacio infinito y abierto por la tec-
nología, y su concomitante problemática de las economías de la atención, de 
la invasión de la privacidad, entre otros aspectos, son explorados en profun-
didad. Argumentan que, aunque la tecnología promete una liberación, tam-
bién plantea nuevos retos y dilemas éticos. Concluyen que la verdadera 
emancipación requiere un análisis crítico de cómo utilizamos y somos mol-
deados por la tecnología, promoviendo un uso que trascienda la simple con-
veniencia para fomentar una mayor conciencia y autonomía individual y 
colectiva en la educación.

La sección de mitos del libro cierra con el mito de la justicia social y no 
podía ser de otra manera. Este gran tema humano es una preocupación cons-
tante de la intervención educativa que va más allá de una mera visión funcio-
nalista vinculada esencialmente al desarrollo tecnocrático. Judith Jacovkis 
(Universidad de Barcelona) y Aina Tarabini (Universitat Autònoma de 
Barcelona) exploran la idea de una relación mecánica entre la tecnología y la 
justicia social, cuestionando si realmente la inclusión tecnológica por sí sola 
puede ser el vehículo hacia una sociedad más equitativa. Argumentan que, 
sin un enfoque crítico y una acción intencionada, la tecnología podría perpe-
tuar las desigualdades existentes en lugar de cerrarlas. Abogan por una inte-
gración consciente de la tecnología en la educación, que considere las dimen-
siones sociales y éticas, y promueva una verdadera justicia social.



Editorial UOC 

20

El trabajo interpretativo es infinito y quien nos lea queda invitado a bus-
car su propio proceso de comprensión en «su» lectura, es decir, su apropia-
ción del contenido del libro. Al leerlo, descubrirá que la estructura de cada 
mito conlleva elementos estables, a saber, la introducción del mito como 
punto inicial de un círculo hermenéutico, seguido por el trabajo de decons-
trucción a partir de la evidencia buscada, que es el momento de la problema-
tización y la búsqueda de elementos para ampliar la interpretación. Y, claro, 
unas conclusiones que retoman la comprensión de la falsedad del mito y 
colocan al lector en la posición de aplicar el elemento crítico a los esquemas 
discursivos y de práctica educativa en sus propios contextos de referencia. 

Acaso esa misma estructura, trabajada por cada autora y autor de este 
libro, sea el paso para que quien nos lea explore, descubra y aporte nuevos 
mitos circulantes, cuya presencia necesita ser repensada para promover una 
visión equitativa, humanizada y ética de la tecnología en la educación. Por 
esta razón, al final de los nueve mitos que aquí se presentan, hemos querido 
añadir un último capítulo que busca caracterizar los mitos EdTech como 
objeto de estudio de la pedagogía digital crítica con la idea de seguir exploran-
do, desde otras disciplinas y con otros métodos, la complejidad que supone 
pensar y repensar nuestras nociones educativas sobre la tecnología y superar, 
ojalá, la mirada reduccionista que entraña el solucionismo tecnológico. 

Por ello, el leitmotiv que proponemos, más allá de la deconstrucción, es la 
idea de que esclarecer los complejos intereses detrás de los mitos digitales 
puede fundamentar una mejor educación promoviendo un enfoque posdigi-
tal humano, cultural y político. Este desafío ético es central para la educación 
y, para la obra, que desmitifica nueve de los mitos EdTech más predominan-
tes sobre la tecnología digital en la educación mediante la investigación y 
análisis críticos, pero también mediante miradas hacia futuros posibles de 
práctica educativa e investigadora.

Como se verá, la obra despliega un análisis riguroso para desmantelar las 
suposiciones erróneas, revelando la necesidad de un enfoque educativo que 
trascienda las soluciones simplistas y entienda la tecnología desde una pers-
pectiva crítica. Sus autores y autoras, mediante sus valiosas contribuciones, 
no solo cuestionan estas creencias generalizadas, sino que también invitan a 
reflexionar sobre las implicaciones de adoptar sin cuestionamientos la tecno-
logía en los procesos de aprendizaje. Con todo ello, y por medio de este deta-
llado escrutinio, el libro pretende iluminar el camino hacia una integración 
tecnológica en la educación que sea consciente de sus efectos sociales, cultu-
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rales y políticos. Este enfoque ayuda a configurar una práctica educativa que 
respete la complejidad de la relación entre la tecnología y la sociedad, evitan-
do los reduccionismos.

Para concluir, agradecemos profundamente a la Universitat Oberta de 
Catalunya (UOC) por acoger esta obra colectiva, y a los autores y autoras, por 
su generosa colaboración y por compartir sus conocimientos y visiones edu-
cativas que han permitido hilar un diálogo crítico sobre la tecnología en la 
educación. A Albert Sangrà por su generoso prólogo, así como a su equipo 
editorial que permite que esta obra llegue a vuestras manos. Gracias a todos, 
vuestro compromiso enriquece nuestra comprensión y nos invita a reflexio-
nar conjuntamente sobre cómo abordar críticamente estos mitos digitales, 
fundamentales para diseñar futuros educativos más inclusivos y reflexivos.
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CAPÍTULO I 
Mito de la causalidad. Aporías entre los requisitos 
técnicos y las aspiraciones pedagógicas de la 
inteligencia artificial en la educación
María Ranieri1

1. 	 Introducción

Hasta hace algún tiempo, la expresión inteligencia artificial (IA) era de 
dominio de los expertos y entusiastas de la tecnología. Hoy, sin embargo, se 
ha vuelto cada vez más común. Una búsqueda rápida en Google Trends revela 
el creciente interés en el tema en los últimos años, con una tendencia progre-
siva entre 2018 y 2021 (índice de interés de búsquedas de alrededor de 5,5 y 
6,5, respectivamente) y un aumento notable en 2023 (índice de interés de 
búsquedas de aproximadamente ¡40!). Se trata de un tema de debate no solo 
para técnicos, sino también para filósofos, sociólogos y educadores. Aquí, a 
menudo surgen rastros de un antiguo debate, alimentado por oposiciones 
apodícticas que han dominado frecuentemente las reflexiones sobre la rela-
ción entre la educación y la tecnología. Asumiendo una visión reduccionista 
de la tecnología, la relación entre la tecnología y la educación se ve como una 
relación causal directa, es decir, de determinación de los efectos de la tecno-
logía en la educación. Esa lectura en torno a la causalidad tiende a ser opti-
mista (la tecnología como panacea para los males sociales) o pesimista (la 
tecnología como causa de todos los problemas sociales), ignorando la rele-

1. Este capítulo ha sido editado para su enfoque de trabajo sobre el mito de la causalidad y tra-
ducido al castellano por Juliana E. Raffaghelli.
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vancia de los factores extratecnológicos como la política, la economía y la 
sociedad (Buckingham, 2007). 

Cabe destacar que, a pesar del interés público, la IA ha sido un campo de 
investigación que, con altibajos (los llamados inviernos de la IA), se ha estu-
diado durante unos setenta años y sus aplicaciones han nutrido durante 
mucho tiempo el ecosistema digital con el que interactuamos todos los días. 
La consulta en un motor de búsqueda, la traducción automática de un texto, 
la interacción con un asistente de voz o incluso el pequeño robot que limpia 
los pisos de nuestras casas se basan en aplicaciones, más o menos sofistica-
das, de la IA. 

Pero explicar las razones de esta nueva primavera de la IA requiere consi-
derar no solo la tecnología, sino también ampliar el análisis de los aspectos 
sociales, políticos y económicos, que van más allá del alcance de este capítulo. 
Sin embargo, podemos afirmar que, incluso si disminuyera el clamor sobre la 
IA, probablemente el impacto que esta tecnología tendría en el debate sobre 
su papel en la educación, como causa de bien o mal, no se reduciría. 

El tema se puede abordar en varios niveles, incluyendo el contexto social, 
la escuela, la clase, la enseñanza, el aprendizaje, entre otros. Sin embargo, la 
atención sobre el impacto de los sistemas de IA en el mundo de la educación 
sigue siendo limitada. Por ejemplo, los formuladores de políticas se han cen-
trado principalmente en los adultos, prestando poca atención en el impacto 
de la IA en la infancia y adolescencia (Irwin et al., 2021) y en el ámbito de la 
educación (Adams et al., 2023). En 2020, la UNICEF examinó veinte estrate-
gias nacionales de IA, señalando que la mayoría de ellas solo mencionaron 
brevemente a la infancia y sus necesidades específicas (Penagos et al., 2020). 
Incluso, en términos de directrices éticas para la inteligencia artificial en la 
educación, se observa una falta de orientación, a pesar de que las cuestiones 
éticas relacionadas con la IA en el aula son tan críticas (o tal vez más) como la 
IA en la sociedad en general (Luckin et al., 2022). 

En este contexto de significado limitado asignado al tema, algunas inicia-
tivas recientes sugieren que algo está cambiando. Organizaciones como la 
UNICEF (2021), la UNESCO (2021b) e incluso la Unión Europea (Charisi, 
2022) abogan por considerar las consecuencias de la IA a la luz de las caracte-
rísticas y los derechos únicos de la infancia y su educación. En un trabajo 
reciente, Adams et al. (2023), sobre la base de un análisis sistemático de docu-
mentos clave (WEF, 2019; IEAIED, 2021; UNESCO, 2021, UNICEF, 2022; intro-
dujeron el principio de la adecuación pedagógica. Este principio llama la 
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atención sobre las responsabilidades educativas del profesorado en lo que 
respecta tanto a la pedagogía, como disciplina, como a la atención y al bien-
estar de la infancia y la adolescencia. Dicho esto, todavía estamos lejos de 
involucrarnos en una reflexión profunda sobre las implicaciones pedagógicas 
de la utilización de la IA en la educación, todavía más si ensayamos una con-
sideración causal que asuma que a más presencia de IA, más impacto socio-
educativo. Dado que el mito de la causalidad ha sido deconstruido en otros 
contextos, en este capítulo me centraré en proporcionar una interpretación 
pedagógica de las implicaciones relacionadas con la introducción de la IA en 
nuestras aulas, más allá de la idea de determinación causal de «bien o mal». 
En este capítulo, se deconstruirá la relación causal, en tanto que mítica o 
falsa, a partir de aspectos educativos fundamentales, como promover la auto-
nomía del estudiantado, cultivar el entendimiento crítico y fomentar un 
clima positivo y de confianza en la clase. Esos aspectos educativos, fin último 
de toda intervención pedagógica, pueden verse comprometidos dando lugar 
a auténticas aporías tecnopedagógicas, es decir, razonamientos ligados al 
mito que contienen una inviabilidad racional. El foco se colocará en tres posi-
bles aporías que deberíamos tener en cuenta para avanzar en nuestra com-
prensión de las implicaciones complejas, más que causales, de los sistemas de 
IA para la educación. 

2. 	Automatización versus autonomía 

La primera aporía está asociada a la yuxtaposición del concepto técnico 
de la automatización y la noción psicopedagógica de la autonomía de los 
aprendices. Hablar de ellos en el contexto de la IA en la educación, de hecho, 
puede plantear una profunda paradoja. Por un lado, la IA en la educación a 
menudo actúa como un modelo de toma de decisiones (Phillips-Wren, 2012) 
con la promesa de causación entre el automatismo y la apropiada (o mejor) 
metodología educativa para un aprendizaje personalizado y la optimización 
de las estrategias didácticas (Limo et al., 2023; Alam, 2021a). Sin embargo, 
esta automatización corre el riesgo de socavar uno de los aspectos clave del 
aprendizaje humano: el aumento de la autonomía personal (Bai et al., 2023). 
Esta tensión entre la utilidad de la IA en la educación y las preocupaciones 
sobre la disminución de la autonomía, debido a la dependencia de la IA, 
requiere una exploración compleja. 
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Los sistemas de IA, mediante algoritmos y análisis de datos, pueden adap-
tar los entornos de aprendizaje a las necesidades individuales del estudianta-
do, predecir los resultados del aprendizaje y ofrecer recomendaciones tanto 
para el alumnado como para el profesorado (Pedro et al., 2019). Este nivel de 
automatización está vinculado a la idea de la personalización del proceso de 
aprendizaje (Chiu et al., 2023), que afirma que aumenta la eficiencia del pro-
ceso educativo, ofreciendo recursos de un modo que las y los educadores 
jamás podrían proporcionar al mismo nivel (Salas-Pilco et al., 2022). Sin 
embargo, esta aparente eficiencia causal en la que el automatismo se relacio-
na con la guía didáctica, esconde el coste potencial para la autonomía del 
estudiantado, ya que el aprendizaje humano está intrínsecamente vinculado 
al desarrollo de la independencia. Es mediante la exploración, la experimen-
tación y la investigación autodirigida que el estudiantado desarrolla el pensa-
miento crítico, las habilidades de solución de problemas y, aún más impor-
tante, un sentido de autoeficacia (Bandura, 1982). La autonomía en el apren-
dizaje habilita al estudiantado a tomar el control de sus itinerarios educati-
vos, tomando decisiones que reflejan sus intereses, objetivos y estilos de 
aprendizaje (Grolnick y Ryan, 1987; Ryan et al., 1997). 

La paradoja surge cuando la aparente capacidad de toma de decisiones 
automatizadas de la IA para «causar» comportamientos esperados o apropia-
dos, comienza a limitar la autonomía de quien aprende. Si los entornos edu-
cativos se basan demasiado en la IA para orientar los procesos de aprendizaje, 
existe el riesgo de que el estudiantado se convierta en un mero receptor pasi-
vo de contenidos, un caminante de caminos preestablecidos. Es aquí donde 
se desmonta la causalidad directa: la previsión perfecta no existe, pues mien-
tras un comportamiento puede ser causado por un sistema, sus efectos no. De 
hecho, la pasividad generada como efecto general del sistema de la IA obsta-
culiza el desarrollo de la autonomía, ya que el estudiantado puede tener 
menos oportunidades de tomar decisiones sobre su aprendizaje, explorar 
temas de interés personal, o participar en el tipo de ensayo y error que fomen-
ta una profunda comprensión y resiliencia. Así, la reducción de los espacios 
de decisión del estudiantado corre el riesgo de tener consecuencias negativas 
para el desarrollo de las habilidades de autorregulación. La autorregulación 
se refiere a la capacidad de planear, monitorizar y ajustar los pensamientos, 
las emociones y los comportamientos para alcanzar los objetivos específicos 
de aprendizaje (Zimmerman, 2000). Implica la capacidad de regularse a uno 
mismo en respuesta a los estímulos internos y externos, mostrando control 
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sobre las propias acciones, emociones y procesos cognitivos. Esto significa la 
posibilidad de emprender un posible curso alternativo de acción y se basa en 
el supuesto de que cada estudiante –y no la máquina– tiene la libertad de 
elegir un camino diferente. 

Además, la dependencia de la automatización impulsada por la IA en la 
educación plantea preguntas sobre la naturaleza de la elección y el control de 
los entornos de aprendizaje. Esto también se conoce como fenómeno de pla-
taformización educativa, un término que describe el cambio hacia las inte-
racciones educativas mediadas por las plataformas digitales (Perrotta et al., 
2021). La plataformización no solo centraliza y contextualiza el control, sino 
que también corre el riesgo de comercializar la educación, priorizando poten-
cialmente los intereses de la plataforma sobre los valores educativos. Por 
consiguiente, si bien las tecnologías de la IA prometen un aprendizaje perso-
nalizado mediante insights sofisticados, basados en datos, su aplicación den-
tro de ecosistemas centrados en las plataformas a menudo significa que la 
gama de opciones disponibles para el estudiantado es dictada por los algorit-
mos propietarios. Esta dinámica no solo prioriza los intereses comerciales de 
las plataformas, sino que también puede conducir a un entorno educativo en 
el que las sutilezas del aprendizaje humano y la riqueza de la diversidad edu-
cativa se comprimen en caminos uniformes y determinados algorítmicamen-
te. En esencia, la causalidad inicial, hipotetizada como elemento crucial de 
definición de la calidad educativa o de la experiencia personalizada, genera 
en realidad un efecto secundario no esperado: que las experiencias educati-
vas sean moldeadas por los mecanismos invisibles de las plataformas y que, 
con ello, esos mismos mecanismos erosionen el sentido de agencia (o expre-
sión personal) y disminuyan la motivación y el compromiso, desafiando los 
principios fundamentales del aprendizaje autónomo. 

3. 	Opacidad versus comprensión 

La segunda aporía se refiere a la dicotomía entre la opacidad y la compren-
sión en el contexto de la IA, especialmente en el ámbito de la educación, 
donde el impacto de la tecnología moderna en el aprendizaje y el pensamien-
to crítico es un aspecto crucial. Dicha aporía sitúa la causalidad entre la pre-
tensión de control y la estabilidad de los sistemas de IA para dar respuesta a 
las necesidades de aprendizaje y su real impredecibilidad. Los modelos de 
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aprendizaje automático, especialmente los basados en el aprendizaje profun-
do, a menudo son criticados por su naturaleza de «caja negra» (Von 
Eschenbach, 2021). Este término se refiere a la dificultad para entender cómo 
estos modelos toman decisiones o predicciones, debido a sus mecanismos 
internos complejos y no lineales (Russell y Norvig, 2009). Un ejemplo de esta 
opacidad se puede encontrar en las redes neuronales, que procesan la infor-
mación de maneras que no son fácilmente interpretables por los seres huma-
nos (Strauß, 2018). Estas redes pueden consistir en millones de parámetros, 
lo que hace difícil rastrear cómo los datos de entrada se transforman en datos 
de salida. 

La inherente opacidad de los sistemas de IA contrasta con el imperativo 
pedagógico de promover la comprensión del estudiantado como condición 
clave de aprendizaje. Desde la taxonomía de los objetivos educativos de 
Bloom (1956) hasta las directrices de diseño universal para el aprendizaje 
(DUA) (Meyer et al., 2014), todos coinciden en el hecho de que el entendi-
miento es el primer paso para que el estudiantado pueda desarrollar su 
conocimiento del mundo y sus capacidades de elaborar nueva información e 
ideas. Más precisamente, Bloom (1956, p. 21) utilizó el término comprensión, 
definiéndolo como: «Un tipo de comprensión o aprehensión tal que el indi
viduo sabe lo que se está comunicando y puede hacer uso del material o idea 
que se comunica sin necesariamente relacionarlo con otro material o ver 
sus consecuencias más completas», mientras que, en las directrices del DUA, 
la comprensión se entiende como el proceso de construcción de significado 
y la generación de nuevos entendimientos. Al adoptar las tecnologías de IA 
en el aula, corremos el riesgo de involucrar al estudiantado en procesos cuyos 
mecanismos son incomprensibles. Pero el estudiantado y el profesorado no 
pueden comprender cómo un sistema de IA llega a una cierta conclusión 
o recomendación, se hace difícil involucrarlos críticamente con ese recurso 
recomendado o integrar ese recurso sugerido significativamente en el proce-
so de aprendizaje. Por lo tanto, las herramientas de IA para la educación 
deben, al menos, garantizar la explicabilidad, es decir, la capacidad de los 
sistemas de IA para presentar sus operaciones y decisiones en términos com-
prensibles, permitiendo a las personas usuarias comprender cómo y por qué 
se logró un resultado en particular. Esto es, la transparencia como una condi-
ción de comprensión del papel de la IA en la educación. En este sentido, la 
persona que aprende debe saber que comprender implica saber usar o inter-
venir para modificar una posibilidad dada del sistema (affordance). La causa-
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lidad es más una anticipación imaginada de relaciones entre la intervención 
en el mundo y su resultado. La mediación tecnológica no puede pretender 
determinar un output sin la intervención humana.

Además, el proceso educativo está profundamente arraigado por la inte-
racción entre el estudiantado y el profesorado, como subrayan varios autores 
desde Vygotsky (2012 [1934]) a investigadores e investigadoras más recientes 
influyentes en el campo de la tecnología educativa como Laurillard (2001; 
2012). Esta dinámica de diálogo e intercambio de ideas se ve comprometida 
si la tecnología utilizada en este proceso carece de transparencia. Por ejem-
plo, si un sistema basado en IA es utilizado por el profesor para apoyar el tra-
bajo de un o una estudiante, ambas partes deben ser capaces de comprender 
los criterios y el razonamiento detrás de la sugerencia dada por el modelo de 
IA, pues ambas están mediando las relaciones causa-efecto. Sin esta claridad, 
es difícil proporcionar un feedback constructivo o facilitar la reflexión del 
estudiantado sobre su viaje de aprendizaje, que son esenciales tanto para el 
crecimiento educativo como para el desarrollo de las habilidades metacogni-
tivas. 

La falta de transparencia de los sistemas de IA en la educación en las rela-
ciones de causa-efecto genera, asimismo, un problema ético. La explicabili-
dad no es solo un requisito técnico, sino un derecho fundamental del estu-
diantado. De hecho, los procesos educativos formales siempre concluyen con 
una evaluación que certifica el nivel alcanzado. Como adultos responsables 
del proceso educativo, el profesorado debe ser capaz de explicar por qué una 
determinada actividad estudiantil ha sido evaluada positivamente o de otro 
modo: el estudiantado tiene derecho a una explicación sobre el juicio recibi-
do, típicamente en forma de una calificación. Esto garantiza que se tenga la 
oportunidad de cuestionar dicho juicio, fomentando así un entorno educati-
vo en el que el aprendizaje se ve como un proceso de diálogo e interacción. En 
otras palabras, la transparencia en la calificación tiene implicaciones éticas y 
epistemológicas. Éticamente, tener acceso a una explicación que muestra las 
relaciones entre elementos (comportamiento de quien aprende, producto, 
actividad y respuesta docente humano-sistema en términos de feedback o 
juicio). La explicación debe establecer las condiciones para una contraexpli-
cación que, con la misma evidencia, pueda conducir a conclusiones diferen-
tes y superar las posibles injusticias evaluativas. Epistemológicamente, con-
tar con una explicación permite identificar el origen del error y, en un nivel 
metacognitivo, promueve las habilidades de autorregulación. En resumen, la 
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explicabilidad y el derecho a una explicación en el contexto educativo ponen 
de manifiesto cuan insostenible es la pretendida relación causa-efecto entre 
la tecnología y el aprendizaje. La introducción de sistemas no explicables en 
la gestión de la información y el conocimiento presenta una tecnología que 
«produce» (causa), sin que se comprenda cómo. Así, su presencia en el aula 
socava la confianza que debe crearse dentro de la relación educativa. Esto nos 
lleva a la última cuestión discutida en este capítulo. 

4. 	Imitación versus confianza 

La tercera aporía gira en torno a la oposición entre la imitación y la con-
fianza dentro de la IA en la educación, destacando el complejo desafío que 
surge de la capacidad inherente de la IA para replicar las respuestas humanas. 
Esta aporía ilumina la problemática de la relación de causa-efecto asignada 
por la o el usuario a cualquier sistema tecnológico en su capacidad para defi-
nir una acción, allí donde, en realidad, la incertidumbre y la responsabilidad 
de uso son solo decisión de la persona usuaria. Sistemas como ChatGPT, que 
están diseñados para generar respuestas que se asemejan estrechamente a la 
comunicación humana, representan este rasgo de imitación. Aunque esta 
capacidad puede verse como un logro tecnológico, también introduce una 
capa de complejidad cuando se trata de establecer y mantener la confianza 
en los entornos educativos (Lo, 2023). La confianza es una piedra angular del 
proceso educativo, ya que implica un acuerdo tácito entre el equipo de educa-
dores y el estudiantado, en el que los docentes esperan que los estudiantes se 
involucren en el aprendizaje de manera auténtica y honesta, sin recurrir a 
engaños ni tomar pasos indebidos (Davis y Dargush, 2015). Por ejemplo, 
cuando un o una estudiante presenta una tarea que ha sido significativamen-
te ayudada por una IA, plantea preguntas sobre la propiedad de las ideas y el 
esfuerzo genuino en el proceso de aprendizaje. Por supuesto, la cuestión del 
e-fraude no es nueva, pero las grandes oportunidades de las herramientas 
generadoras de IA para las nuevas producciones, como se tratan en los deba-
tes actuales, pueden agravar el sentimiento de desconfianza por parte del 
profesorado con su alumnado (Chocarro et al., 2021). 

Al mismo tiempo, el estudiantado confía en las y los educadores para que 
proporcionen una visión justa, informada y humana de su aprendizaje, eva-
luaciones y comentarios. Del mismo modo, si las y los educadores dependen 
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en gran medida de la IA para generar materiales didácticos o evaluar el traba-
jo del estudiantado, las y los estudiantes pueden sentir que su trabajo no 
recibe la atención y el juicio humano que merece; todo ello puede, potencial-
mente hablando, erosionar la confianza que sustenta la relación estudiante-
profesor. En resumen, ¿quién es el responsable del material dado o de la 
retroalimentación proporcionada? Cuando se plantea esta pregunta, las 
puertas están abiertas incluso para desconfiar del profesorado. 

La relación mutua de confianza se basa en el supuesto de que el viaje edu-
cativo no se refiere solo a la adquisición de conocimientos, sino también al 
desarrollo de la integridad, el pensamiento crítico y la responsabilidad perso-
nal (Platz, 2021). Sin embargo, la introducción de sistemas de IA capaces de 
producir contenido que imite la producción humana puede tener consecuen-
cias negativas para la construcción de una relación de confianza mutua. 
Debemos considerar que un ambiente de apoyo y confianza es clave para 
fomentar una sensación de seguridad y pertenencia esencial para el éxito 
educativo (UNICEF, 2021). Por lo tanto, la erosión de la confianza no solo 
obstaculiza el proceso de aprendizaje, sino que también afecta negativamen-
te al bienestar general del estudiantado y del profesorado. El reto, entonces, 
es aprovechar las capacidades de imitación de la IA para obtener beneficios 
educativos sin socavar la base de la confianza. La transparencia se convierte 
en clave en esta ecuación. Las directrices claras y la comunicación abierta 
sobre el papel y las limitaciones de la IA en el proceso educativo pueden ayu-
dar a mitigar algunas de estas preocupaciones. El profesorado y el estudian-
tado deben comprender cuándo y cómo se utilizan las herramientas de IA, 
asegurándose de que estas tecnologías forman parte de decisiones que sitúan 
al centro la responsabilidad humana, en lugar de intentar reemplazarla. Por 
ejemplo, al igual que otros profesores en el contexto académico, Veletsianos 
publicó la siguiente declaración para su curso: 

«Dentro de esta clase, se admite la utilización de modelos de IA generativos (por 

ejemplo, ChatGPT, Microsoft Copilot, etc.) en vuestras tareas sin penalización. Sin 

embargo, debéis tener en cuenta que cuando la actividad os pide que reflexionéis, 

mi expectativa es que cada uno de vosotros, en lugar de la IA, hagáis la reflexión. 

En otras palabras, antes de usar herramientas de la IA, debéis determinar para qué 

propósito las vais a usar. Por ejemplo, podéis pedirle ayuda para criticar sus ideas 

o generar ideas adicionales, o editarlas, pero no para completar las tareas en vues-

tro nombre. También debéis ser conscientes de que todos los modelos generativos 
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de la IA tienen una tendencia a crear hechos incorrectos y citas falsas, lo que con-

duce a resultados inexactos (y, a veces, ofensivos). Seréis los responsables de cual-

quier contenido inexacto, partidario, ofensivo o, en consecuencia, no ético que 

mandéis, independientemente de si proviene originalmente de vosotros o de un 

modelo de IA» (Veletsianos, 2024).

Estas recomendaciones tienen claramente que ver con la confianza en 
nuestras clases y reflejan la necesidad de ser más sutiles hoy en resaltar lo que 
está permitido o no en un curso. En pocas palabras, indican que la única rela-
ción de causalidad en el buen resultado del aprendizaje es humana, y no 
ofrecida por una función mágica de la máquina.

5. 	Conclusiones 

En este capítulo, al reflexionar sobre las implicaciones asociadas con la 
integración de la IA en nuestras aulas, se ha subrayado que ninguna caracte-
rística ofrecida por la tecnología en general, ni por las tecnologías más recien-
tes, puede proporcionar una relación que pueda ser tomada como causa-
efecto en la acción educativa. Se ha hecho hincapié en cómo se podrían 
comprometer los aspectos educativos cruciales, como la promoción de la 
autonomía del estudiantado, el cultivo de la comprensión crítica y el fomento 
de un clima de clase positivo y de confianza, lo que conduciría a auténticas 
aporías tecnopedagógicas. Y al mostrar dichas aporías, se ha abierto un cami-
no no solo de deconstrucción del mito de la causalidad tecnológica, sino que 
se han dado indicaciones del camino a recorrer para trabajar con las herra-
mientas de IA sin atribuirles propiedades de causación de la calidad educati-
va, que no la tienen. No se ha argumentado que la IA no pueda ser útil, por 
ejemplo en cuestiones de gestión, o que la participación en las actividades 
educativas no pueda realizarse utilizando herramientas como ChatGPT. Lo 
que se ha sugerido, siguiendo a Selwyn (2024a), es que el profesorado y el 
equipo de educadores se involucren activamente en el discurso sobre los 
potenciales pedagógicos de la IA, yendo más allá de los temores antiguos o de 
los nuevos entusiasmos fáciles sobre qué cosa puede causar el uso de un ins-
trumento. En cambio, la propuesta que se realiza aquí es la de reflexionar 
sobre lo que se pierde y lo que se gana. Desde este punto de vista, las observa-
ciones sobre las aporías generadas por las tensiones entre las fantasías sobre 
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el poder de la causa tecnológica y su efecto sobre las aspiraciones pedagógicas 
tienen como objetivo proporcionar una perspectiva que centra la reflexión 
del personal docente y del estudiantado en torno a un desarrollo armonioso 
de la experiencia educativa, en términos de elecciones conscientes, compren-
sión crítica y bienestar sociopsicológico.
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CAPÍTULO II 
Mito de la homogeneidad digital. En busca 
de la equidad
Cristóbal Cobo1 y Pablo Rivera-Vargas

1. 	 Una introducción a la homogeneidad digital 

La noción de homogeneidad digital sugiere la existencia de un acceso y uso 
equitativos de las tecnologías digitales y de internet en el ámbito global, pre-
suponiendo que la digitalización ofrece oportunidades uniformes para todos. 
Sin embargo, esta percepción se enfrenta a la realidad de una diversidad de 
contextos socioeconómicos, culturales y políticos que da lugar a una experien-
cia de internet marcadamente heterogénea. Lejos de ser una herramienta 
democratizadora universal, internet actúa como un espejo amplificador de las 
desigualdades preexistentes, poniendo en tela de juicio la idea de una homo-
geneidad digital (Cobo y Rivera-Vargas, 2022; ITU, 2020; ITU, 2023). La falacia 
de esta suposición radica en el hecho de ignorar cómo factores como el ingre-
so, la ubicación geográfica, la educación y el género influyen en el acceso y uso 
de las tecnologías digitales, perpetuando así una brecha digital que se profun-
diza en vez de cerrarse (Van Dijk, 2020; Sancho-Gil et al., 2020).

En la actualidad, la disparidad en el acceso a internet y a las tecnologías 
digitales es un claro indicativo de que la homogeneidad digital es más un 
ideal que una realidad. A pesar de que dos tercios de la población mundial 
están conectados a internet, aproximadamente 2.700 millones de personas 
permanecen sin acceso, lo que destaca una división significativa y un desafío 

1. Las opiniones expresadas en este documento son exclusivamente responsabilidad del autor y 
no necesariamente reflejan los puntos de vista del Grupo del Banco Mundial.
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para alcanzar la equidad digital (ITU, 2023; Naciones Unidas, 2019). Esta bre-
cha no solo limita las oportunidades económicas, educativas, políticas y 
sociales, sino que también refleja y perpetúa las desigualdades existentes.

2. 	¿Cómo comprender la equidad digital?

La equidad digital, que para la National Digital Inclusion Alliance [NDIA] 
(2023) es definida como el estado en el que todas las personas y comunidades 
tienen los recursos tecnológicos necesarios para participar plenamente en la 
sociedad y la economía, se presenta como un objetivo crucial para superar 
estas barreras. Sin embargo, lograr este objetivo requiere una comprensión 
profunda de las causas subyacentes de las desigualdades digitales, que van 
desde diferencias en los ingresos y la ubicación geográfica hasta disparidades 
en la educación y el género (Robinson et al., 2015; DiMaggio et al., 2004). 

A partir de los antecedentes y las evidencias provistas por la Unión 
Internacional de Telecomunicaciones (2020), las Naciones Unidas (2019), 
Robinson et al. (2015) y DiMaggio et al. (2004), la Internet Society Foundation 
(2023) propuso una lista de nueve variables en las que es importante explorar 
las barreras de la equidad digital. Con la intención de abordar el presente 
mito de la homogeneidad digital, y considerando otras evidencias relevantes 
sobre este ámbito, los autores de este trabajo hemos puesto especial foco en 
las siguientes cinco variables:

• 	  Ingresos y situación laboral. La correlación positiva entre el nivel de 
ingresos y el uso de las tecnologías digitales destaca la asequibilidad como 
un obstáculo crítico para los hogares de bajos ingresos, limitando su capa-
cidad para participar plenamente en la economía digital. Según la Unión 
Internacional de Telecomunicaciones (ITU, 2020), la disparidad en el 
acceso a internet entre los diferentes estratos socioeconómicos perpetúa 
la exclusión digital, restringiendo significativamente las oportunidades 
de desarrollo socioeconómico de estas poblaciones. Esta brecha es agrava-
da por la situación laboral de los individuos, ya que el empleo ofrece mejo-
res oportunidades para acceder a los recursos digitales. Por el contrario, 
aquellos que se encuentran desempleados o subempleados se enfrentan a 
barreras aún más significativas para acceder a estos recursos esenciales, 
como señalan Robinson et al. (2015).
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El informe de la Alliance for Affordable Internet (2021a) enfatiza que la 
brecha en el uso de internet no solo se manifiesta dentro de los países, sino 
también entre ellos, donde los ingresos más bajos se correlacionan con 
tasas más bajas de conectividad. Esto subraya la necesidad de políticas 
integrales que aborden tanto la asequibilidad de las tecnologías digitales 
como la inclusión laboral, para garantizar que todos los sectores de la 
sociedad puedan beneficiarse de la transformación digital. Al abordar 
estos desafíos interconectados, podemos avanzar hacia una mayor equi-
dad digital, asegurando que el acceso a la tecnología y sus beneficios no 
estén determinados por la situación económica o laboral de una persona.

• 	  Región y lugar de residencia. La ITU (2023) ha señalado que las diferencias 
en el acceso a internet entre las áreas urbanas y rurales son muy marcadas 
y significativas, subrayando una división digital que se extiende más allá 
de las métricas económicas y sociales individuales, incluyendo factores 
geográficos y de infraestructura. Mientras que el 82 % de las personas de las 
zonas urbanas en el ámbito mundial tiene acceso a internet, esta cifra con-
trasta drásticamente con la de las áreas rurales, donde el porcentaje de 
personas usuarias de internet es considerablemente más bajo, siendo 
1,8  veces mayor el acceso en las zonas urbanas en comparación con las 
rurales. Este dato no solo refleja una brecha en términos de acceso, sino 
también en la calidad y velocidad de la conexión disponible, factores que 
son cruciales para una participación plena en la sociedad digital.

• 	  Edad y género. Al abordar las variables de edad y género en el contexto de 
la equidad digital, es fundamental reconocer cómo estas dimensiones se 
entrelazan para influir en la experiencia digital de los individuos y grupos 
específicos. La intersección de la edad y el género revela patrones únicos 
de desigualdad digital, donde los desafíos específicos a los que se enfren-
tan las personas mayores y las disparidades de género en el acceso y uso de 
internet se combinan para crear barreras complejas y multifacéticas en la 
inclusión digital. Las personas mayores, particularmente las mujeres, se 
enfrentan a obstáculos significativos en la adopción de tecnologías, lo que 
contribuye a una profunda brecha digital por edad. Un estudio de la 
UN-Habitat (2021) destacó que hasta el 27 % de la población urbana mayor 
carece de conectividad a internet, subrayando la urgencia de abordar 
estas limitaciones. Además, las disparidades de género exacerbadas por 
factores etarios presentan un panorama aún más desafiante. Según la ITU 
(2020), las mujeres son menos propensas a estar en línea en comparación 
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con los hombres, lo que no solo limita su acceso a los recursos y oportuni-
dades, sino que también tiene un impacto económico considerable. La 
Alliance for Affordable Internet (2021b) enfatizó cómo la exclusión digital 
de las mujeres, en especial de aquellas en grupos de edad avanzada, puede 
ocasionar pérdidas significativas, estimadas en mil millones de dólares.

• 	  Educación e idioma. La relación entre el nivel educativo y la capacidad 
para participar efectivamente en el entorno digital es una dimensión crí-
tica en el análisis de la equidad digital. Diversas investigaciones han 
demostrado consistentemente que los individuos con niveles más altos de 
educación suelen tener un acceso más amplio a internet y poseen habili-
dades digitales más avanzadas (OCDE, 2020; Cobo y Rivera-Vargas, 2022; 
ITU, 2022). Esta correlación subraya que la educación actúa como un 
facilitador clave para el uso efectivo de la tecnología, proporcionando no 
solo el conocimiento técnico necesario para navegar por el entorno digi-
tal, sino también fomentando un pensamiento crítico esencial para dis-
cernir la calidad de la información en línea.
La importancia de la educación en el desarrollo de las competencias digi-
tales es evidente en múltiples estudios, como el trabajo de Sancho-Gil et 
al. (2020), que señala cómo las oportunidades educativas limitadas pue-
den significar un obstáculo considerable para el acceso a la tecnología y 
para el desarrollo de una alfabetización digital efectiva. Este vínculo entre 
la educación y las habilidades digitales es crucial, ya que las deficiencias 
en la educación pueden perpetuar la exclusión digital y, por lo tanto, 
ampliar la brecha entre aquellos que pueden beneficiarse plenamente de 
las tecnologías digitales y aquellos que se quedan atrás.
Además, las barreras lingüísticas emergen como otro factor significativo 
que restringe el acceso a los recursos digitales, particularmente para los 
hablantes no nativos. La capacidad para comprender y comunicarse en 
los idiomas predominantes en internet es fundamental para una navega-
ción efectiva y para aprovechar las oportunidades que ofrece el mundo 
digital. Kupfer y Muyumba (2022) destacan cómo las limitaciones lingüís-
ticas pueden aislar a las personas usuarias, limitando su acceso a la infor-
mación vital, a los servicios en línea y a las oportunidades de aprendizaje 
digital. Esta dimensión lingüística de la brecha digital pone de manifiesto 
la necesidad de políticas y programas que promuevan la diversidad lin-
güística en el contenido digital y que faciliten el acceso a tecnologías de 
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traducción y aprendizaje de idiomas, asegurando que más personas pue-
dan participar plenamente en la sociedad de la información.

• 	  Raza y etnia. La intersección de la raza y la etnia en el acceso y uso de 
internet es un área de estudio crítica que revela cómo las desigualdades 
preexistentes en la sociedad se reflejan y, en algunos casos, se intensifican 
en el espacio digital. Distintas investigaciones en este campo han mostra-
do consistentemente que las disparidades en el acceso a internet y en las 
habilidades digitales no solo son cuestiones de infraestructura tecnológi-
ca o económica, sino que también están profundamente enraizadas en 
dinámicas sociales y culturales más amplias. Estas diferencias persisten y 
se complican aún más cuando se consideran factores como los ingresos y 
niveles educativos, lo que indica que las soluciones de la brecha digital 
deben ser multifacéticas y sensibles a estos contextos complejos.
Noble (2018) ofrece una visión crítica de cómo las tecnologías digitales y sus 
infraestructuras subyacentes pueden perpetuar y amplificar las desigualda-
des raciales y étnicas. La autora argumenta que los sistemas de información 
digital, lejos de ser neutrales, están imbuidos por los prejuicios sociales 
existentes, lo que causa un acceso desigual a la información y representacio-
nes sesgadas que pueden reforzar los estereotipos y la discriminación. Este 
análisis profundiza en cómo las comunidades racializadas y minoritarias, a 
menudo, se enfrentan a barreras adicionales en el acceso a tecnologías digi-
tales de calidad y contenido relevante en línea. Por ejemplo, las áreas predo-
minantemente habitadas por minorías étnicas pueden tener menos infraes-
tructura de banda ancha, lo que limita la velocidad y la calidad de la cone-
xión a internet. Además, la falta de representación y visibilidad de las cultu-
ras y lenguas de estas comunidades en el contenido digital puede disminuir 
su participación en el espacio digital, limitando su acceso a oportunidades 
de educación, empleo y participación cívica en línea.
La interacción de los factores ilustra la complejidad inherente a las des-
igualdades digitales y subraya la necesidad de adoptar enfoques intersec-
cionales en la promoción de la equidad digital (DiMaggio et al., 2004; ITU, 
2023). Esta comprensión desafía directamente el mito de la homogenei-
dad digital, dado que presupone que el acceso y uso de las tecnologías 
digitales y de internet se distribuyen de forma uniforme por medio de las 
diferentes sociedades y culturas. La evidencia de las disparidades en el 
acceso y la utilización efectiva de estas tecnologías revela que, lejos de ser 
una herramienta democratizadora universal, internet refleja y, en algunos 
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casos, puede exacerbar las desigualdades sociales, económicas y cultura-
les preexistentes (Naciones Unidas, 2019; Robinson et al., 2015).
Las estrategias para mejorar la equidad digital y cerrar la brecha deben ser 
multifacéticas, abordando tanto la infraestructura física como los aspec-
tos socioeconómicos y culturales que limitan el acceso y uso de internet. 
Esto incluye inversiones en la infraestructura de banda ancha, programas 
de alfabetización digital, políticas de asequibilidad, diseño inclusivo de 
tecnologías, y la promoción de contenidos y servicios digitales accesibles 
y relevantes para diversas comunidades. Avanzar hacia una verdadera 
equidad digital es crucial para garantizar que todos las personas y las 
comunidades puedan beneficiarse del potencial transformador de inter-
net, lo que implica no solo superar la brecha digital en términos de acceso 
físico, sino también asegurar el desarrollo de habilidades, conocimientos 
y recursos necesarios para una utilización efectiva de las tecnologías digi-
tales. Este objetivo solo se puede lograr mediante un enfoque interseccio-
nal y colaborativo que involucre a los gobiernos, el sector privado, la 
sociedad civil y las comunidades afectadas, promoviendo así la desmitifi-
cación de la homogeneidad digital y fomentando una sociedad más inclu-
siva y equitativa en la era digital.

3. 	Una herramienta para contribuir al cierre de la brecha 
digital mediante el marco de las 6 P

Si bien la era digital ofrece un inmenso potencial para la democratización 
y el acceso a la información y los recursos, el persistente mito de la homoge-
neidad enmascara la cruda realidad de la brecha digital. Esta brecha abarca 
varias dimensiones, dejando atrás (excluyendo, ignorando u omitiendo) a 
diversas comunidades y exacerbando las desigualdades existentes. Para 
lograr una verdadera equidad en el ámbito digital, es fundamental desmante-
lar este mito y, para ello, los autores estimamos emplear un marco integral 
que aborde la homogeneidad digital.

El marco de las 6 P (Rahman y Carter, 2022) fue elaborado originalmente 
por EdTech Hub2 (figura 1). Este marco fue diseñado para asegurar que las 

2. https://edtechhub.org/ es una iniciativa apoyada por UK Aid (Foreign, Commonwealth and 
Development Office), la Fundación Bill y Melinda Gates, el Banco Mundial y UNICEF.

https://edtechhub.org/
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intervenciones en tecnología tengan en cuenta el sistema en su totalidad 
(tanto de forma holística como multidisciplinar). El propósito del marco de 
las 6 P es evaluar los programas y las intervenciones de las tecnologías e iden-
tificar las posibles brechas o las áreas de mayor incertidumbre. Las 6 P repre-
sentan: personas (people), provisión (provision), lugar (place), política (poli-
cy), pedagogía (pedagogy) y producto (product) (EdTech Hub, 2022).

FIGURA 1. Marco de las 6 P

Fuente: Rahman y Carter (2022). Disponible en: https://docs.edtechhub.org/lib/58EFZM9F

El marco de las 6 P puede ser readaptado para analizar y afrontar estos 
desafíos relacionados con una adopción más diversa, inclusiva y heterogénea 
de internet. También puede ser de utilidad para analizar la adopción de 

https://docs.edtechhub.org/lib/58EFZM9F
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herramientas digitales asociadas, así como de las capacidades, habilidades, 
competencias necesarias para su uso crítico en el ámbito ciudadano. La utili-
dad de este marco radica en su capacidad para proporcionar una estructura 
comprensiva que permite a las y los diseñadores de las intervenciones y a las 
y los responsables de las políticas públicas evaluarlas y planificarlas de forma 
integral. Al considerar cada una de las 6 P, se pueden identificar áreas de 
mejora y asegurar que las intervenciones sean contextualmente relevantes y 
efectivas.

1) 	 Personas (situando las personas al centro)
• 	  ¿Quiénes son más vulnerables a la brecha digital? Enfocándonos en las 

necesidades y los desafíos de las comunidades de bajos ingresos, las áreas 
remotas, los grupos marginados y las personas con discapacidades.

• 	  ¿Quiénes impulsan la reducción de la brecha digital? Involucrando a 
expertos, líderes de opinión, medios, líderes comunitarios y organizacio-
nes con la habilidad y visión para promover soluciones inclusivas.
2) 	 Provisión (cerrando la brecha de los recursos)

• 	  ¿Cómo asegurar el acceso equitativo a los recursos digitales? Asegurando 
la conectividad asequible, la disponibilidad de dispositivos y programas 
de capacitación en habilidades digitales esenciales, como la búsqueda y 
evaluación de información, y el uso seguro de la tecnología.

• 	  ¿Cómo financiar de forma sostenible la inclusión digital? Mediante la 
exploración de las asociaciones público-privadas, la innovación en finan-
ciamiento y el uso eficiente de los recursos existentes para apoyar, a largo 
plazo, a las iniciativas de digitalización.
3) 	 Lugar (creando espacios accesibles e inclusivos)

• 	  ¿Dónde se encuentran las brechas más significativas en el acceso digital y 
la infraestructura? Identificar las comunidades marginadas y centrarse 
en extender la conectividad en áreas remotas y marginadas.

• 	  ¿Cómo crear espacios en línea seguros, diversos e inclusivos para todas las 
personas usuarias? Abordar los diversos problemas asociados con la adop-
ción social de la tecnología mediante el fomento de la ciudadanía digital y 
la promoción de comunidades en línea inclusivas.
4) 	 Políticas (fomentando un entorno propicio)

• 	  ¿Cómo eliminar las barreras políticas a la equidad digital? Abogando por 
la revisión de las políticas que limiten el acceso, la asequibilidad o la inclu-
sión digital.
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• 	  ¿Qué políticas fomentan la inclusión digital? Creando políticas que asegu-
ren el acceso universal, la asequibilidad, la neutralidad de la red y la acce-
sibilidad online, además de fomentar la alfabetización digital y el uso 
responsable de la tecnología.
5) 	 Pedagogía (creando capacidades en los individuos para el empodera-

miento digital)
• 	  ¿Cómo desarrollar habilidades digitales en las personas? Mediante pro-

gramas de capacitación accesibles para todos, que mejoren la alfabetiza-
ción digital y el pensamiento crítico, extendiéndose más allá de los entor-
nos educativos formales.

• 	  ¿Cómo impulsar el empoderamiento con las herramientas digitales? 
Promoviendo su uso para el desarrollo personal y profesional, el acceso a 
la información, el aprendizaje de nuevas habilidades, las conexiones 
sociales y la participación cívica.
6) 	 Productos (diseñando tecnologías y contenidos inclusivos)

• 	  ¿Cómo asegurar la accesibilidad e inclusión en el diseño de los productos tec-
nológicos? Implementando estándares de accesibilidad, principios de diseño 
inclusivo y desarrollando interfaces intuitivas para diversas necesidades.

• 	  ¿Cómo garantizar que el contenido digital sea accesible, representativo y 
fomente el pensamiento crítico? Asegurando diversidad en el contenido, 
utilizando un lenguaje claro, ofreciendo formatos alternativos y promo-
viendo el uso crítico y responsable de la tecnología.

Al replantear el marco de las 6 P en el contexto de la inclusión digital, 
podemos ir más allá de simplemente identificar los desafíos y participar acti-
vamente en el diseño o análisis de las intervenciones para que no se ciñan 
unicamente en la dotación de tecnología básica. Este enfoque promueve la 
colaboración, aborda las necesidades únicas de comunidades diversas y alla-
na el camino hacia un futuro digital más equitativo e inclusivo.

4. 	Operacionalizar la utilización del marco de las 6 P

Este marco ofrece una forma estructurada de evaluar y planificar los gra-
dos de equidad digital. Permite a diseñadores de las políticas, empresarios, 
educadores y ciudadanos considerar todos los aspectos críticos que pueden 
influir en el éxito de una iniciativa. Al evaluar cada una de las 6 P, se pueden 
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identificar brechas, oportunidades y desafíos específicos que, de otro modo, 
podrían pasarse por alto (ved tabla 1).

TABLA 1. Operacionalización del marco de las 6 P 

Dimensión
Evaluación 

inicial
Identificación 

de brechas

Diseño  
de interven-

ciones

Implemen-
tación y 

seguimiento

Iteración 
basada 

evidencias

Personas

Evaluar 
quiénes están 
involucrados 

y cómo.

Identificar 
posibles 

deficiencias 
en la 

participación.

Diseñar 
estrategias 

para 
involucrar 
a todos los 

actores.

Monitorear la 
participación 
y la retroali­
mentación.

Utilizar 
datos para 
adaptar la 

participación.

Política

Evaluar la 
alineación con 

las políticas 
existentes.

Identificar 
discrepancias 

con las 
políticas 

establecidas.

Ajustar la 
intervención 
para cumplir 

con las 
políticas.

Monitorear el 
cumplimiento 

de las 
políticas.

Adaptar la 
intervención 

para 
mantener la 
alineación.

Lugar

Examinar el 
entorno físico 
y comunitario.

Identificar 
posibles 

limitaciones 
geográficas.

Adaptar la 
intervención 

al entorno 
específico.

Monitorear 
el impacto 

en el entorno 
físico.

Ajustar la 
intervención 

según los 
cambios en el 

entorno.

Producto

Evaluar el 
producto 
o servicio 
ofrecido.

Identificar 
posibles áreas 
de mejora del 

producto.

Mejorar el 
producto para 
satisfacer las 
necesidades.

Monitorear la 
satisfacción 
del usuario 

con el 
producto.

Realizar ac­
tualizaciones 
basadas en la 
retroalimen­

tación.

Provisión

Examinar 
los modelos 
de financia­

miento.

Identificar 
posibles 

deficiencias 
en la 

financiación.

Buscar 
fuentes de fi­
nanciamiento 

adicionales.

Monitorear 
el flujo  

de fondos  
y la sosteni­

bilidad.

Ajustar la 
financiación 

según las 
necesidades.

Pedagogía

Evaluar la 
evidencia 
sobre por 

qué y cómo 
desarrollar 
habilidades 

digitales.

Identificar 
posibles 

lagunas en la 
evidencia.

Desarrollar 
métodos de 
desarrollo 

de las 
capacidades 

basados en la 
evidencia.

Monitorear 
el impacto de 
los programas 
de desarrollo 

de las 
capacidades.

Ajustar los 
enfoques de 

los programas 
de desarrollo 

de las 
capacidades 

según los 
resultados 
obtenidos.

Fuente: elaboración propia a partir de Rahman y Carter (2022)
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El marco de las 6 P proporciona una metodología práctica para el desarrollo, 
implementación y evaluación de las intervenciones tecnológicas dirigidas a los 
ciudadanos, permitiendo a todos los actores involucrados crear soluciones más 
relevantes, efectivas y sostenibles para mejorar la calidad de vida y la participa-
ción ciudadana. No obstante, podrían ser necesarias adaptaciones de este 
marco, para ofrecer una herramienta que favorezca la confluencia de perspecti-
vas y contextos. Esto puede ser de gran utilidad para desarrolladores de la tecno-
logía, líderes comunitarios, investigadores y organizaciones gubernamentales, 
dado que los dota de herramientas para diseñar, implementar y evaluar las 
intervenciones tecnológicas de forma más efectiva, inclusiva y sostenible.

5. 	Conclusiones 

La equidad digital se erige como un objetivo esencial en la era de la infor-
mación, desafiando la narrativa de una digitalización global homogénea y 
señalando hacia un futuro en el que la tecnología sirva como un puente, y no 
como una barrera, para la inclusión social y económica. Es importante desta-
car que el principio de homogeneidad digital no significa necesariamente 
igualdad de condiciones para todos, independientemente de las circunstan-
cias. Sino que, al contrario, implica una mayor apertura a la hora de compren-
der y contextualizar las características y necesidades de quienes utilizan la 
tecnología, el contexto del que provienen, dónde la utilizan, cómo la utilizan, 
para qué propósitos y con qué mecanismos de apoyo o asistencia.

Por lo tanto, es imperativo que las políticas y los programas diseñados 
para cerrar la brecha digital reconozcan y aborden estas múltiples dimensio-
nes para crear soluciones genuinamente inclusivas y efectivas. El desmante-
lamiento del mito de la homogeneidad digital requiere un reconocimiento 
del hecho de que la equidad en el acceso digital no se logra simplemente 
mediante la provisión de infraestructura tecnológica, sino por medio de la 
implementación de políticas que consideren las necesidades específicas y los 
contextos de los individuos y de las comunidades desatendidas. Solo así se 
pueden diseñar estrategias que no solo busquen cerrar la brecha digital en 
términos de acceso físico, sino que también fomenten una participación sig-
nificativa y empoderadora en una sociedad digital para todos, independien-
temente de su situación socioeconómica, demográfica o geográfica (Internet 
Society Foundation, 2023).
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A continuación, proponemos cinco principios que podrían ser considera-
dos por distintos stakeholders para impulsar políticas e iniciativas que bus-
quen fortalecer la equidad digital:

1) 	 Integración de la equidad digital en todas las dimensiones. Es impe-
rativo que la equidad digital se integre en todas las facetas de desarrollo e 
implementación tecnológica, considerando las personas, las políticas, los 
contextos locales, los productos, el financiamiento y las metodologías educa-
tivas (6 P). Esto contribuye a que las soluciones tecnológicas sean inclusivas 
y beneficien a todos.

2) 	 Participación activa de las comunidades desatendidas. La inclusión 
de las comunidades marginadas en el diseño e implementación de las tecno-
logías garantiza que las soluciones sean relevantes y accesibles para quienes 
más las necesitan, reflejando sus necesidades y contextos reales (personas).

3) 	 Alianzas con políticas gubernamentales para la inclusión digital. Las 
intervenciones deben estar alineadas con las políticas gubernamentales que 
promueven la inclusión digital. Esto facilita la integración de las soluciones 
tecnológicas en esfuerzos más amplios para cerrar la brecha digital y garanti-
za que las iniciativas sean sostenibles y escalables (política).

4) 	 Acceso y asequibilidad como prioridades. Para lograr la equidad digi-
tal, es esencial que las intervenciones tecnológicas sean asequibles y accesi-
bles. Esto implica considerar los costes de implementación y mantenimiento, 
así como las barreras económicas a las que se enfrentan las personas usuarias 
finales (provisión). Además, se debe garantizar que el acceso a la tecnología 
no esté limitado por barreras sistémicas, como la falta de conectividad o habi-
lidades digitales (producto).

5) 	 Evaluación y adaptación continua basada en la evidencia. Es esencial 
evaluar y adaptar las intervenciones tecnológicas de forma continua para 
maximizar su impacto en la inclusión digital. La recopilación y el análisis de 
datos sobre su efectividad permiten realizar ajustes basados en la retroali-
mentación y las necesidades emergentes (personas), asegurando una partici-
pación significativa y empoderadora en la sociedad digital (producto).

Por último, consideramos que la necesidad de adoptar una perspectiva 
crítica hacia la diversidad en el acceso y uso de las tecnologías digitales es 
esencial, ya que la digitalización, lejos de nivelar el campo de juego, tiende a 
magnificar las desigualdades preexistentes debido a los factores económi-
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cos, culturales, geográficos, educativos y de género. Esta realidad resalta la 
urgencia de implementar estrategias complejas que trasciendan la mera 
expansión de las infraestructuras tecnológicas, enfocándose en incorporar 
las voces de las comunidades desfavorecidas en la creación de políticas y 
programas. Es clave abordar la interseccionalidad de las barreras digitales, 
promover el desarrollo de las habilidades digitales y asegurar el acceso a los 
contenidos y dinámicas sociales relevantes. Así, avanzar hacia la equidad 
digital requiere un compromiso sólido con la superación de las barreras 
estructurales para facilitar una participación digital verdaderamente inclu-
siva, que refleje la pluralidad de experiencias y necesidades. Reconocer que 
la inclusión digital debe ser adaptable y evolucionar junto con los cambios 
en la sociedad es fundamental para abrazar la diversidad y fomentar la 
inclusión de forma efectiva.
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CAPÍTULO III 
Mito de la objetividad. Deconstruyendo un trío 
problemático: evidencia, métricas y tecnología
Manuel Area Moreira, Juliana E. Raffaghelli y Jordi Adell Segura

1. 	 Introducción. Más allá del tecnocentrismo

En el mundo griego antiguo, Aristóteles y Platón distinguieron entre la epis-
teme (conocimiento teórico) y la téchne (tecnología práctica). Estos filósofos 
señalaron que ambos tipos de saberes están profundamente interrelacionados, 
por lo que la tecnología o la técnica inevitablemente están influenciadas por las 
consideraciones éticas, morales y filosóficas. Es decir, cualquier propuesta de 
acción tecnológica se apoya en constructos o sistemas de creencias epistemoló-
gicas, más o menos explícitos, por quien las formulan. En otras palabras, la 
tecnología no es neutra o aséptica doctrinalmente.

Sin embargo, históricamente esta concepción dialéctica entre técnica e 
ideología no siempre ha estado vigente. A lo largo de los dos últimos siglos 
(siglos XIX y XX), ha prevalecido una visión de certidumbre plena en la téchne 
como racionalidad que permitiese controlar a la naturaleza por medio del 
avance científico-técnico. Esta perspectiva contribuyó a la creencia de que la 
tecnología, por sí misma, es un conocimiento objetivo y práctico que favorece 
el progreso constante e ilimitado de la civilización humana. Por el contrario, 
hoy en día, sabemos que la tecnología también esconde y genera sombras 
preocupantes para el futuro (desastres medioambientales, conflictos nuclea-
res, cambio climático, sobreconsumo energético, vigilancia y control socio-
político, etc.).

Esta perspectiva tecnocéntrica, focalizada en los atributos intrínsecos de 
la tecnología al margen de los valores e ideologías, también ha dominado la 
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teorización sobre la tecnología educativa como disciplina académica y 
campo de acción profesional en estas últimas décadas. Esta visión reduccio-
nista, caracterizada por el instrumentalismo y el determinismo tecnológicos 
(Adell, 2018)  que considera a la tecnología educativa como el conjunto de 
medios, recursos o materiales para la enseñanza y el aprendizaje ha provoca-
do que, en ocasiones, se creyera ingenuamente que la presencia de determi-
nados aparatos tecnológicos generaría, casi de forma automática, ciertos 
aprendizajes. Esta perspectiva se alimentó en los años sesenta y setenta del 
siglo pasado influenciada por las tesis de la psicología conductista dominan-
te en aquel momento. Los medios y recursos fueron considerados como 
estímulos para el aprendizaje. Se creyó ingenuamente que manipulando 
adecuadamente las distintas variables internas de un recurso educativo 
(fuera impreso, audiovisual, icónico, informático, etc.), se podía promover 
en el estudiantado el logro o la adquisición de determinadas conductas o 
comportamientos de aprendizaje. Distintos autores de la época impulsaron 
esta visión de la tecnología educativa como un procedimiento de ingeniería 
educativa de corte técnico-racional que fuera objetivo, sin distorsiones o 
condicionamientos subjetivos.

Hoy en día, ya sabemos que esto no es cierto. Los llamados estudios cultu-
rales junto con la pedagogía crítica y las reformulaciones derivadas de la teo-
ría del currículo han puesto de manifiesto que el aprendizaje con tecnologías 
es fundamentalmente un proceso complejo en el que intervienen variables 
como el contexto sociocultural donde se produce, las características persona-
les (cognitivas, actitudinales, axiológicas) de los sujetos que las emplean y los 
atributos técnico-pedagógicos de la situación en la que se enseña y aprende. 
En otras palabras, no existen efectos únicos, objetivos e invariantes y automá-
ticos de la tecnología educativa sobre la enseñanza y el aprendizaje, sino que 
su impacto está condicionado por las creencias y prácticas contextuales de 
las personas usuarias (Area, 2005).

Se ha evidenciado que los recursos tecnológicos (sean impresos, audiovi-
suales o digitales) destinados a la educación siempre llevan implícitos creen-
cias o constructos de pensamiento sobre el mundo y la realidad, tanto desde 
el contexto de diseño como hasta el contexto de su uso. Cuando se emplean, 
inevitablemente, provocan que el profesorado acepte, en parte o totalmente, 
o se rebele contra asunciones previas sobre la enseñanza y el aprendizaje, y el 
alumnado esté sometido a determinados discursos interpretativos y valores 
sobre la sociedad que, más o menos implícitamente, configuran una visión o 
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sesgo ideológico sobre la misma. Los estudios desarrollados sobre los libros 
de texto, sobre la publicidad televisiva destinada a niños y niñas, sobre los 
análisis de los contenidos de los videojuegos o de las series y películas infan-
tiles, o sobre las investigaciones en torno a las interacciones humanas en las 
redes sociales, ponen de manifiesto que este conjunto de tecnologías no es 
neutro ni en las ideas que transmiten ni en los valores del imaginario social 
que promueven.

2. 	La objetividad como mito

La objetividad no es un atributo o propiedad intrínseca de la tecnología, 
sino que más bien responde a un artificio o mitificación de la misma. Detrás 
de todo diseño y producto tecnológico se agazapa (tal como ya formularon los 
antiguos griegos) una episteme o sistema de ideas, saberes y valores. Por esta 
razón, los actuales desarrollos en la EdTech (Williamson y Komljenovic, 
2023) deberíamos analizarlos no solo desde su dimensión didáctico-instruc-
cional, sino también como un vector impulsado por intereses de cambios 
económico-políticos históricamente determinados. Esta idea sienta las bases 
para pensar el mito de la objetividad en la tecnología educativa: para decons-
truirlo, rastrearemos los orígenes del valor de la idea de objetividad, su rela-
ción con la ciencia positiva, la matriz sociocultural liberal y capitalista, y 
finalmente, la inmediata consideración de la tecnología como aplicación 
científica y, por lo tanto, objetiva.

En este sentido, actualmente existen distintos sectores o casos donde se 
ejemplifica que la investigación y las prácticas en el campo de las tecnologías 
educativas están moduladas por intereses económicos, posiciones políticas y 
perspectivas ideológicas circunstanciales de diversa índole. Veamos algunos 
ejemplos.

La denominada política de evidencias o cientifista que pretende funda-
mentar las decisiones de la política educativa exclusivamente sobre los resul-
tados derivados de estudios científicos o técnicos sin tener en cuenta otro 
tipo de consideraciones ideológicas (protección de minorías, justicia social, 
democratización de la participación, compensación de las desigualdades 
previas, etc.). Se considera, por lo tanto, crucial la relación entre la producti-
vidad del sistema educativo y el análisis científico de lo que funciona (what 
works), es decir, el tipo de intervención que produce mejoras medidas según 
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los criterios estandarizados que permiten el benchmarking educativo: saber 
cómo responde la educación ante la inversión realizada en pos del avance de 
un estado local, regional y nacional según los criterios internacionales de 
riqueza, producto bruto interno y tasa de crecimiento (Muller, 2018).

Wrigley ha denunciado algunos de los problemas epistemológicos y onto-
lógicos de la investigación que fundamenta la educación basada en eviden-
cias: «[…] metodologías científicas inadecuadas, un sentido disminuido de la 
estructura (o, a la inversa, de la agencia), confusión temporal y reduccionis-
mo teleológico o ético» (Wrigley, 2019, p. 145). Se observan reduccionismos 
como la estratificación científica –por ejemplo, el uso de la neurociencia para 
justificar decisiones educativas o la hegemonía de un cierto paradigma psico-
lógico frente al estudio de lo social o lo que Biesta (2005) llamó learnification 
de la educación–; reduccionismo escalar –explicaciones que se centran exce-
sivamente en factores próximos o en factores distales–, reduccionismos tem-
porales –que ignoran la historia o los fenómenos emergentes, los que no son 
meros fenómenos aditivos en contextos complejos–; y reduccionismos tecno-
lógicos o ético-teleológicos –por ejemplo, reduciendo el uso de la tecnología 
a la variable «horas de uso», ignorando completamente para qué se usa o 
ignorando los valores y objetivos de las personas y despolitizando su com
portamiento–. La educación basada en evidencias, denuncian Wrigley y 
McCusker (2019) es «una visión simple de la ciencia». Pero las críticas al gold 
standard no solo provienen de «fuera» de la lógica de los diseños experimen-
tales con grupos de tratamiento y control estandarizados. Parra y Edwards 
(2024) han cuestionado tanto la validez interna, o la posibilidad de estimar 
los impactos de las intervenciones educativas sin sesgo estadístico, como la 
validez externa, o la capacidad de extrapolar a partir de estas estimaciones 
una predicción del efecto de las intervenciones en múltiples contextos.

A pesar de la problemática configuración conceptual de la agregación y de 
las categorías de análisis aplicadas a dichos datos para obtener ciertas métri-
cas (por ejemplo, abandono o autorregulación), dicha representación ha sido 
considerada una panacea del mejoramiento educativo (Adell, 2016; Raffaghelli, 
2023a). Una mirada crítica podría llevarnos a considerar la influencia de los 
portadores de intereses económicos privados, así como los sesgos que debili-
tan la investigación educativa desde una concepción metodológica que abrace 
epistemologías de complejidad, de equilibrio cultural poscolonial, de igualdad 
de género (Area y Adell, 2021; Hayes y Jandrić, 2014; Sancho-Gil et al., 2020), 
más allá de la cuantificación asociada a la ciencia positiva.



Mitos EdTech

53

Por lo que respecta a la revisión crítica de las metodologías de la investiga-
ción, ponemos de manifiesto otra área que contribuye a canalizar sesgos en 
cuanto al avance de temas en tecnología educativa. De hecho, también el 
ámbito más cuidado de producción de conocimiento abraza con frecuencia, 
por descuido, omisión o una óptica naíf, asunciones e hipótesis cuya transfe-
rencia no puede ser inmediata. En tres revisiones sistemáticas de la literatura 
donde se analizó la metodología de la investigación o la definición epistemo-
lógica de los temas, Raffaghelli (2017; 2022) puntualizaba cómo la evidencia 
con relación a la eficacia de las tecnologías educativas queda mermada por 
aspectos de debilidad en la elección del método de análisis, de los sujetos 
participantes y de las definiciones incompletas o conceptualmente limitadas 
de los fenómenos analizados. En lo específico, se observaban: métodos de 
recogida superficial, basados en lapsos muy breves de tiempo o en muestras 
muy circunscritas a un caso de estudio, hasta llegar a casos de interpretación 
o conceptualización misma de los autores sobre el avance de un campo 
basándose en la literatura gris (informes y media press).

La datificación es otro campo donde se hacen explícitos estos sesgos 
(Erstad et al., 2023; Williamson, 2017a). La investigación de corte sociotécni-
co ha tratado de desmontar la falacia a partir de la cual una mayor capacidad 
de procesamiento del big data, el avance en el estudio de los algoritmos y el 
testing de interfaces de interacción persona-computador eficaz en relación 
con las visualizaciones, llevarían a respaldar acciones necesarias como la 
orientación pedagógica de las y los educadores, el apoyo al alumnado en ries-
go, el empoderamiento y la personalización y la autorregulación (Viberg et 
al., 2018). La idea, al parecer, es que lo único que hace falta en la educación es 
un buen algoritmo. No obstante, una serie de incidentes críticos han ido 
generando preguntas respecto a la factibilidad de la aplicación de sistemas 
basados en datos, como los paneles de visualización promovidos desde los 
sistemas de analíticas de aprendizaje (AAp). Trazar y elaborar datos, en espe-
cial big data, no se condice con los dinamismos propios de la relación edu
cativa. Simplemente, los sistemas AAp cristalizan recomendaciones y visua-
lizaciones que orientan rígidamente el comportamiento en una dirección 
pedagógica hipotetizada a menudo desde el «laboratorio» de quien diseña 
dichos sistemas (Raffaghelli, 2023a).

Sin embargo, el enfoque AAp sigue permeando todos los niveles educativos 
con la promesa de una mayor precisión y objetividad en el análisis del comple-
jo fenómeno de aprender (Perrotta y Williamson, 2018). Para las instituciones 
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y los portadores de intereses, los discursos respecto del control y la visibilidad 
del aprendizaje parecen prevalecer por sobre de la aceptación de la entropía 
inherente a la vida de una comunidad educativa y educante hacia una visión 
compleja de calidad educativa. Las preocupaciones de las y los desarrolladores 
de sistemas de analítica del aprendizaje sitúan unas cuestiones iniciales de 
discusión de la calidad de dicha tecnología, que quedan aún del lado tecnoló-
gico y de la interacción humana con interfaces. Menos aceptado, o en verdad 
mucho más complejo, es sostener políticas de equidad y transparencia en la 
interacción humana con sistemas datificados (Mortier et al., s.f.).

Otro ejemplo significativo sería el debate actual sobre la prohibición de la 
telefonía móvil en la escuela a niños y niñas, así como a adolescentes, que con-
tiene más argumentación político-ideológica que técnica-pedagógica. La tesis 
del prohibicionismo digital lleva implícitas ideas o supuestos propios de un 
discurso neoconservador nacido de la nostalgia, el miedo y la resistencia hacia 
el cambio educativo y social del siglo XXI. En el fondo, es una visión o perspecti-
va donde se ha instalado el miedo al futuro distópico que supuestamente está 
provocando el desarrollo desbocado de la tecnología. El prohibicionismo no 
ofrece o plantea la búsqueda de respuestas educativas dirigidas a superar los 
efectos perniciosos de las tecnologías sobre el estudiantado (falta de atención, 
aislamiento, ansiedad, comunicaciones tóxicas, desinformación, acceso a con-
tenidos violentos o pornográficos, etc.), sino que su solución educativa consiste 
en defender el veto o restricción de estos artefactos tecnológicos creyendo que 
así desaparecerán sus consecuencias nocivas (Selwyn, 2024b).

En general, y como hemos puesto en evidencia, los desarrollos tecnoló
gicos en los últimos treinta años, y en particular los más recientes, han pro-
metido que más acopio de datos habría llevado a la «transparencia» de los 
procesos de aprendizaje, a partir de la promesa de objetividad dada en la 
cuantificación. Y sin embargo, la investigación de campo y la casuística han 
demostrado la frecuente futilidad de dicho esfuerzo. 

3. 	Hacia una tecnología educativa crítica desde la 
intersubjetividad y el codiseño

En los párrafos anteriores, hemos tratado de ofrecer una visión crítica y 
profunda sobre la percepción de la objetividad que se mueve desde la investi-
gación hacia la tecnología, y que se plasma, por lo tanto, en la formulación de 
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las políticas educativas y en la opinión pública. La crítica inicial se ha centra-
do en la idealización de la tecnología como una herramienta cuyo impacto 
sobre el progreso educativo se basa en las evidencias científicas. Esta visión 
tiene, en nuestra opinión, dos elementos débiles. En primer lugar, el de con-
siderar la objetividad como un elemento epistemológicamente ligado a la 
cuantificación, exento de efectos y contextos socioculturales; la objetividad 
como rasgo intrínseco de la tecnología. En segundo lugar, el de la maleabili-
dad de la investigación científica educativa a partir de intereses económicos 
y políticos, que lleva a aprovechar la sobrevaloración de las métricas cuanti-
tativas aplicadas a la tecnología en la educación; la cuantificación como pro-
piedad de la objetividad. Estos dos elementos ignoran con frecuencia las rea-
lidades socioeconómicas y culturales del estudiantado, especialmente en el 
sur global. La pandemia de la COVID-19 ha expuesto aún más estas brechas, 
revelando la necesidad de infraestructuras básicas y de competencias digita-
les, así como la necesidad de la desconexión como elemento para promover la 
salud mental en la educación (Carretero et al., 2021).

No pretendemos interrumpir cualquier relación con la investigación 
como actividad humana fundamental dedicada a la reflexión y a la compren-
sión profunda del quehacer educativo. Lo que aquí planteamos es que la 
deconstrucción del mito de la objetividad debe invitarnos a repensar la inves-
tigación sobre la eficacia tecnológica, contextualizándola en contextos socio-
culturales. En este sentido, y volviendo nuestra mirada al trabajo de Selwyn 
(2023), aquello que buscamos promover no es la crítica que suspende y que se 
sitúa desde la observación elitista. Más bien, y en una visión poscrítica que ya 
hemos abrazado en nuestro trabajo (Area y Adell, 2021; Castañeda et al., 2023; 
Raffaghelli, 2023a; b), proponemos epistemologías de complejidad y de prác-
tica educativa reflexiva, que enfaticen la dimensión hermenéutica de una 
comprensión de la tecnología como elemento situado. 

4. 	Conclusiones 

Por lo tanto, y después de cuarenta años de políticas educativas para la 
introducción de las tecnologías, la disrupción transformadora que está ínti-
mamente ligada a lo vivido proviene de una comprensión del limitado alcan-
ce de ciertos métodos y estrategias de enseñanza, particularmente sentido 
durante la pandemia. Ese efecto se mueve hacia una necesidad de repensar el 
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sentido, la finalidad, las metas, la organización espacial y temporal académi-
ca, las funciones profesionales del personal docente y, en última instancia, el 
valor y la funcionalidad de la escuela en el contexto de la sociedad digital. Y 
es este mismo movimiento que interpela la investigación como lugar de saber 
estructurado, reclamando formas de ciencia participativa y ciudadana, con 
una agenda que sea formulada democráticamente. La objetividad debe ser 
revisada en términos de la experiencia, la comprensión, posiblemente en 
términos de un realismo pragmático aplicado a la tecnología educativa, como 
lo ha planteado Kuhn en sus estudios desde un punto epistemológico (Kuhn, 
2023). Así pues, se trata de una construcción intersubjetiva de la tecnología, 
que es fundamentalmente situada y comunitaria.

En efecto, a partir de dicho posicionamiento, es crucial fomentar un diálo-
go más abierto y colaborativo entre padres y madres de familia, educadores, 
investigadores, formuladores de políticas y la industria tecnológica, y com-
prender los posicionamientos diversificados en el contexto de los ecosiste-
mas e infraestructuras tecnológicas, cuya naturaleza es relacional. Es decir, 
en el momento en que pueden provocar algún tipo de daño (lógicas extracti-
vas), el diálogo puede aportar formas de emancipación y crecimiento de las 
comunidades. Este diálogo situado puede ser coadyuvado por la investiga-
ción, sin pretender la objetividad que termina transformándose en una «obje-
tivación» opresiva de los colectivos educativos.

Desde hace unos años, la tecnología educativa académica está adoptando 
cada vez más enfoques participativos como el codiseño, en el que los colecti-
vos involucrados participan desde el inicio del proceso y que, como afirman 
Gros y Durall (2020): «[…] supone dar voz a personas con conocimientos, 
necesidades y roles diferentes». La participación del profesorado y del estu-
diantado, de las familias y de otros portadores de intereses en este proceso es 
fundamental para garantizar que la tecnología se utilice de modo que real-
mente apoye y mejore la experiencia educativa, en cuanto a único espacio de 
objetividad posible: el de la subjetividad participante.

Nuestro texto ha tratado de argumentar en contra de la idealización de la 
tecnología y la ciencia como soluciones objetivas y universales para los desa-
fíos educativos. Sin embargo, también abre la puerta a repensar de un modo 
relacional y humanista la relación entre ciencia de la educación-tecnología-
transformación. No hay, en esta perspectiva, límite o indicación que valga 
más que la continua búsqueda de comprensión de la complejidad con rela-
ción al valor dado a la utopía situada.
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CAPÍTULO IV 
Mito de la inmaterialidad. Abrir el foco sobre 
el imaginario educativo de la virtualidad
Cristóbal Suárez-Guerrero, Inés Dussel y Julio-César Mateus

1. 	 Introducción 

La idea de que lo digital es inmaterial, que puede prescindir de los cuerpos 
y los espacios físicos, o que no responde a contextos socioculturales previos, 
es probablemente uno de los mitos más extendidos sobre el actual cambio 
tecnológico, apoyado entre otras cuestiones en la ambigüedad del término 
virtual y en su construcción como antónimo de lo real. Esta narrativa tam-
bién está presente en la tecnología educativa actual y se puede caracterizar 
como el mito EdTech de la inmaterialidad. 

Lo virtual como equivalencia de lo potencial, lo ideal y lo intangible remi-
te a la tradición grecolatina, pero ha cobrado nuevos significados con el desa-
rrollo de las tecnologías digitales, que se apropiaron de la virtualidad para 
convertirlo en parte de su núcleo (Friedberg, 2006). En este giro de sentidos, 
lo virtual empezó a volverse equivalente con la desterritorialización de los 
intercambios y la desrealización de las cosas que se convierten en informa-
ción, no cosas (Han, 2021). Aunque desde la primera década del siglo XXI, y en 
tanto las redes sociales y los dispositivos portables se hicieron omnipresen-
tes, la taxativa distinción entre la vida online y offline empezó a resquebrajar-
se (Coleman, 2011), aún persiste la peregrina idea de oponer una sociabilidad 
en la «vida real» de la sociabilidad «en línea».

Pues bien, la idea que entiende lo virtual como una condición inmaterial, 
ajena a la realidad y que no suele –o no debería– tener fricciones en el contex-
to físico o sociocultural, está presente en diversas formas en la educación. La 
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narrativa sobre la inmaterialidad que generaría la condición virtual se puede 
apreciar en, por ejemplo, eslóganes como los de Meta: «La educación tradicio-
nal ha ido evolucionando con la tecnología, pero su avance tiene un límite 
que la realidad virtual (VR) supera con amplitud».1 Otra situación evidencia la 
presencia de esta narrativa: en el ámbito de la educación formal, cuando un 
grupo de alumnos de secundaria en Lima (Perú) manipuló digitalmente fotos 
de sus compañeras para convertirlas en material pornográfico, la institución 
argumentó que el «incidente parece haber ocurrido en el ámbito virtual, com-
pletamente fuera del entorno escolar».2

Entonces, ¿cómo se definen las relaciones entre la virtualidad y lo escolar? 
¿El ámbito de lo escolar se limita a los contornos físicos de sus muros, o está 
atravesado por lo que hoy sucede en los espacios virtuales digitales? La narrativa 
educativa que asume que la experiencia virtual –online, digital– prescinde de las 
condiciones materiales que contextualizan el aprendizaje es bastante discuti-
ble. Entre otras cosas, entender lo virtual como una experiencia «irreal», indem-
ne de realidad, es asumir las condiciones del entramado virtual como un entor-
no autosuficiente y, por lo tanto, ajeno al contexto que condiciona y, a su vez, 
explica la experiencia educativa (Suárez-Guerrero, 2010). Es preciso, con esta 
crítica a la inmaterialidad virtual como entidad completa y externa, redefinir 
qué bordes tiene lo escolar. El «afuera», que antes se definía por lo que pasaba al 
otro lado del perímetro físico de la escuela, hoy está plenamente inmiscuido en 
la cotidianeidad de las aulas y, aunque no hay dudas de que lo escolar siempre 
fue poroso y precario, como señala Nespor (1996), el grado de porosidad es 
mucho más alto cuando los artefactos técnicos habilitan conexiones continuas 
con otras esferas, conexiones que demandan un grado de interacción y de aten-
ción mucho más alto que otros soportes culturales (Crary, 2015). 

En esta línea, aquí se busca sostener que la tecnología digital no es una 
entelequia y no opera desarraigada de los factores materiales. En ese sentido, 
en este capítulo se busca esclarecer que la condición virtual no solo no es 
ajena a las condiciones materiales en las que se arraiga toda experiencia de 
aprendizaje, sino que depende de ella, y que, para un uso significativo de la 

1. https://metaverso247.com/metaverso/2022/07/30/mark-zuckerberg-la-educacion-en-el-
metaverso-sera-impresionante/

2. https://peru21.pe/lima/policiales/chorillos-acusan-a-escolares-de-manipular-fotos-de-sus-
companeras-para-luego-venderlas-colegio-saint-george-inteligencia-artificial-para-fotomon
tajes-adolescentes-vendian-fotos-por-instagram-y-facebook-noticia

https://metaverso247.com/metaverso/2022/07/30/mark-zuckerberg-la-educacion-en-el-metaverso-sera-impresionante/
https://metaverso247.com/metaverso/2022/07/30/mark-zuckerberg-la-educacion-en-el-metaverso-sera-impresionante/
https://peru21.pe/lima/policiales/chorillos-acusan-a-escolares-de-manipular-fotos-de-sus-companeras-para-luego-venderlas-colegio-saint-george-inteligencia-artificial-para-fotomontajes-adolescentes-vendian-fotos-por-instagram-y-facebook-noticia
https://peru21.pe/lima/policiales/chorillos-acusan-a-escolares-de-manipular-fotos-de-sus-companeras-para-luego-venderlas-colegio-saint-george-inteligencia-artificial-para-fotomontajes-adolescentes-vendian-fotos-por-instagram-y-facebook-noticia
https://peru21.pe/lima/policiales/chorillos-acusan-a-escolares-de-manipular-fotos-de-sus-companeras-para-luego-venderlas-colegio-saint-george-inteligencia-artificial-para-fotomontajes-adolescentes-vendian-fotos-por-instagram-y-facebook-noticia
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virtualidad, hace falta comprender todas las variables no virtuales que condi-
cionan la experiencia. Como señala Meirieu (2021) en torno a lo digital, no se 
puede construir una explicación exclusiva para una realidad compleja como 
la educación.

En ese sentido, y siguiendo a Gourlay (2021), hay que desmitificar los dis-
cursos centrados en la idea de que las tecnologías digitales permiten una 
ruptura total con las restricciones de la materialidad que las rodean y que su 
uso supone la liberación de las limitaciones físicas o corporales. La idea es, 
por tanto, levantar la cabeza de la fijación digital y evaluar en qué contextos 
y condiciones materiales se desarrollan las propuestas de educación digital 
para que, así, sean objeto de análisis más integrales y no solo atributos mági-
co-tecnológicos de la innovación educativa. Solo viendo que lo digital no se 
basta por sí solo para hablar de aprendizaje y educación es que se podría 
atender a proyectos que no se disfracen de innovación educativa. Pensar lo 
virtual como exento de realidad, según Aibar (2022), empobrece al máximo la 
experiencia humana de lo técnico. 

Las múltiples materialidades que alojan al aprendizaje digital importan a 
la hora de tener una lectura cabal de su impacto en la educación formal, no 
formal e informal. Por tanto, y de cara a ensayar una mirada donde «no solo 
caben aplicaciones, sino también una visión crítica, pero no paralizante, que 
permita evaluar y hacer significativa la tecnología en el proyecto humano que 
lo justifica, la educación» (Suárez-Guerrero, 2023, p. 9), este capítulo se orga-
niza en torno a tres argumentos para desmontar la inmaterialidad de la con-
dición virtual: la relación persona-máquina, las nuevas infraestructuras del 
conocimiento y las condiciones socioeducativas de la experiencia virtual. 

2. 	La relación persona-máquina 

En la actualidad, la experiencia virtual ha aumentado en cantidad y cali-
dad y es una extensión de la identidad, del yo (Freeman y Maloney, 2021), 
pero junto a estas posibilidades, también han crecido sus riesgos de desco-
nexión de lo «auténtico» (Rospigliosi, 2022). Esta permanente dinámica de 
relación persona-máquina en la que está inscrito el mundo conectado, exige 
reflexionar y establecer una nueva relación antropológica en un mundo 
hipermediatizado y cuantificado (Moreno, 2022). Por ello, la primera instan-
cia para superar la ideología de la inmaterialidad digital (López-Gabrielidis, 
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2020) es entender la presencia de la tecnología como parte de una experien-
cia de construcción de nuestra experiencia subjetiva. 

Como la subjetividad no se construye en soledad, sino que es una exten-
sión de las relaciones sociales y la mediación cultural (Vygotsky, 2000), la 
tecnología actual, como se puede ver en trabajos en torno a las sinergias entre 
móvil-cuerpo-lugar (Hardley y Richardson, 2021), también forma parte de la 
construcción sociocultural de la mente. Con la tecnología, desde las aulas 
virtuales a los sistemas de gamificación inmersiva, o desde el uso de editores 
cooperativos online al uso de la inteligencia artificial en la solución de proce-
sos complejos, el sujeto, desde su condición más personal, habita, interactúa 
y se proyecta en esos territorios digitales. Esto supone que la virtualidad, por 
más inmaterial, profusa, funcional o inteligente que sea, tiene sentido, o no, 
para un sujeto concreto porque, como destaca Floridi (2015), esa virtualidad 
también forma parte de la construcción de nociones en torno a nuestra auto-
concepción, las interacciones mutuas, la concepción de la realidad y las inte-
racciones con la realidad.

En los modelos de educación presencial u online o en las declaraciones 
teleológicas sobre los sistemas educativos se reclama, y con razón, la centra-
lidad del estudiantado (Sangrà, 2020). El alumno, la persona que interactúa 
con la tecnología, es una persona concreta, con un cuerpo, alojado en un 
mundo, con su mundo, que ostenta una edad, posee prioridades vitales y 
expectativas educativas, gestiona un tiempo útil para aprender, posee una 
vida emocional, tiene aprendizajes previos y, claro, ha desarrollado una serie 
de competencias. Pues bien, es preciso tener presente que el alumno recons-
truye su subjetividad en las experiencias virtuales de aprendizaje, como su 
estrategia de aprendizaje, desde las limitaciones y ventajas de la relación 
persona-máquina. En ese sentido, y aunque el estudio de la corporalidad sea 
más complejo de entender cuando la tecnología forma parte de la subjetivi-
dad (López-Gabrielidis, 2020) y su abordaje sea poco habitual en el terreno 
educativo (Rizo García, 2021), los enfoques de la educación digital deben de 
considerar esta compleja relación como un punto de partida.

3. 	Las nuevas infraestructuras del conocimiento 

Uno de los modos de abordar la materialidad de lo digital es tomar la pers-
pectiva de quienes analizan los impactos de lo digital en las escuelas y la cul-
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tura desde el concepto de infraestructura, considerando sus aspectos mate-
riales y epistemológicos (Plantin et al., 2018; Perrotta et al., 2021). Basándose 
en estudios sobre los medios digitales y la arquitectura de la información, 
esta línea de trabajo visibiliza la infraestructura que sostiene la sociabilidad 
en la red. Los medios digitales, como antes otros soportes de la cultura, como 
los libros, permiten registrar, preservar, transmitir y procesar la experiencia 
humana. La perspectiva de las infraestructuras subraya que operan como 
tecnologías de inscripción, circulación y diseminación de narrativas e histo-
rias, así como de administración del tiempo o de recursos (Peters, 2015). Esto 
es, la infraestructura digital, su materialidad, no es inocua: se piensa y actúa 
de acuerdo con una infraestructura con la que (y a partir de la que) los sujetos 
construyen una relación con el tiempo y el espacio.

El análisis de lo educativo desde su infraestructura permite analizar sus 
condiciones materiales con más complejidad. Desde este abordaje, las tecno-
logías no son objetos externos que «llegan» a las escuelas, sino que la escuela 
es en sí misma un entorno sociotécnico poblado por numerosos objetos y 
artefactos (libros, láminas, cuadernos, mapas, retratos, escritorios, edificios o 
pantallas) que materializan formas particulares de registrar y organizar el 
conocimiento y la memoria humanos y que, además, configuran relaciones 
específicas. Cada artefacto es una «máquina del tiempo» ya que, aunque los 
objetos sean muy nuevos, llevan la historia de las inscripciones de la cultura, 
de organizaciones del conocimiento y la memoria propias, así como las estra-
tegias de poder que estaban presentes en el momento de su emergencia, en su 
inclusión o exclusión. 

La convivencia en la escuela de medios tecnológicos de distintas épocas 
humanas –desde el papel a la realidad 3D–, configuran una espacialidad y 
una temporalidad densa, contradictoria, que la vuelve más heterogénea que 
lo que admiten quienes la señalan como una institución plana, conservadora 
o tradicional, o quienes abogan por hacer tabla rasa de lo anterior con la 
introducción de los artefactos y objetos predigitales.

Por ello, las infraestructuras no solo son soportes por los que circulan los 
conocimientos, sino que están en la base de su producción. Hay que entender, 
como señala Gitelman (2014), cómo las plataformas digitales «dejan sus mar-
cas en el conocimiento que contribuyen a producir» (Gitelman, 2014, p. 74). 
En un contexto de datificación, por ejemplo, distintos autores buscan mapear 
y advertir los impactos de la cultura algorítmica en los modos de consumir, 
producir y pensar la cultura (Siles, 2023). Interesa, desde allí, comprender 
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cómo la gobernanza algorítmica y las infraestructuras digitales se constitu-
yen también en un actor (educativo) relevante sobre el que hemos de pensar 
las prácticas de resistencia y las demandas de nuevas literacidades (mediáti-
cas, digitales y algorítmicas) (Bonini y Treré, 2024). 

Un ejemplo de lo anterior es el análisis de la plataforma YouTube como 
una infraestructura de conocimientos (Dussel y Ferrante, 2023). En la inves-
tigación realizada en escuelas de la ciudad de Buenos Aires sobre prácticas 
de estudio con YouTube, pudo verse que, lejos de ser simplemente un repo-
sitorio de videos educativos, los algoritmos de búsqueda de YouTube ejercen 
un rol fundamental en el orden y la jerarquía con los que se presentan los 
contenidos, esto es, son herramientas de la cognición. La plataforma moldea 
las preferencias de las y los usuarios, que prefieren videos cortos (3-5 minu-
tos), llamativos visualmente y con humor, producidos por influencers, antes 
que explicaciones rigurosas en términos académicos y autorizadas desde 
instituciones reconocidas como universidades, ministerios o institutos de 
investigación. Estas infraestructuras digitales están redefiniendo qué se 
entiende por conocimiento dentro y fuera de la escuela, con un dominio del 
involucramiento afectivo y de las interacciones veloces. En esas prácticas de 
estudio con YouTube, fuertemente condicionadas por la infraestructura de 
los medios digitales, puede verse una merma (o un giro) de las prácticas epis-
témicas que antes eran altamente valoradas, un aumento de la adhesión 
emocional inmediata y de las respuestas automatizadas para gestionar los 
contenidos, en detrimento de la crítica, la reflexión y la argumentación. En 
esa misma línea, cabe citar los resultados de un estudio en la ciudad de 
México que reportó que el estudiantado desarrolla ciertas intuiciones prác-
ticas para no verse subordinado a los algoritmos, pero termina expresando 
sus propias limitaciones al reconocer su escaso conocimiento sobre el fun-
cionamiento de estas plataformas y el peso de sus infraestructuras en las 
formas cómo se consume la información y, sobre todo, el entretenimiento 
(Sued, 2022).

Pues bien, resulta evidente que la nueva infraestructura digital produce 
una reorganización de los contenidos que importan, así como una rejerar-
quización de la autoridad en las escuelas. Los personajes mediáticos se ins-
talan en las aulas, con el ritmo y el interés del escándalo, frente a cuyo brillo 
y atractivo la vida escolar empalidece. A diferencia de lo que sostenía el 
colegio de Lima, eso no pasa fuera del entorno escolar, sino que lo atraviesa 
y lo configura.
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4. 	El contexto socioeducativo de la experiencia virtual 

Otra línea de indagación de la materialidad de la virtualidad es considerar 
los modos concretos en los que se desarrolla la experiencia virtual. El apren-
dizaje virtual, al estar situado en el plano inmaterial, se presenta como más 
cómodo y oportuno. Se repite aquí el mecanismo histórico de la sublimación 
de la mirada hacia el mundo tecnológico que exalta sus supuestas ventajas y 
oculta las contrarias. Los trenes y el vapor iban a traer la paz a Europa en el 
siglo XIX, así como las laptop debían cerrar las brechas de los aprendizajes en 
las comunidades rurales donde se compraban a inicios del siglo XXI. Esta 
«sublimidad digital», según Mosco (2011), crea una percepción optimista 
hacia lo virtual, obviando o castigando cualquier matiz crítico. 

No obstante, los medios digitales, a decir de Sacasas (2019), lejos de ser un 
medio inmaterial de comunicación humana, se construyen sobre una infraes-
tructura material expansiva, sofisticada y costosa que, en la mayoría de los 
casos, está alejada de nuestra experiencia cotidiana y que estamos encanta-
dos de ignorar. Esa infraestructura digital, como hemos repetido, no opera en 
un vacío social, sino que su uso, eficacia, límites y posibilidades, se conjugan 
en cada realidad socioeducativa. 

Por eso, la pandemia resultó una trágica confirmación del poder de las 
brechas sociales y culturales y de su impacto en la esfera virtual (Mateus y 
Andrada, 2021; Williamson, et al., 2020). Aquí, junto a la digitalización de la 
escuela, se generó un proceso menos visible: la escolarización de los hogares. 
Se tomó conciencia de que la escuela de emergencia no solo era un tema de 
plataformas, sino que cada versión digital de la escuela «aterrizaba» en con-
textos diversos y complejos, se «alojaba» en soportes tecnológicos variados y 
se «encarnaba» en sujetos concretos y en contextos sociosanitarios inciertos 
(Dussel, 2022). Aunque el signo en la pandemia haya sido la virtualización 
extrema de la escuela, la experiencia se vivió como una experiencia hibridada 
(Cohen et al., 2020). En suma, lo digital no es, ni fue, una puerta de escape de 
la realidad, sino un espejo de los entornos materiales en los que se producen.

Vencer el problema de las distancias o reconfigurar la noción material de 
los espacios ha promovido una mitología que nos aleja de cualquier conexión 
tangible. Por esta razón, el discurso confunde lo virtual (digital) como antó-
nimo de lo real (material), confiriéndole una semántica emparentada tam-
bién con la virtud o lo virtuoso. Las metáforas pronto saltan a la vista y hacen 
lo suyo: «la nube» es lo abstracto, lo que está en algún lugar sin ocuparlo. 
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Como hallaron distintos trabajos con subjetividades e imaginarios docentes 
(Hafner, 2019; Mateus, 2022), las formas discursivas y simbólicas con que se 
piensa y dice lo tecnológico en general, y lo virtual en particular, se correspon-
den siempre con componentes emocionales y sociales propios del contexto. 
Así, resulta impertinente discutir asuntos materiales –como la energía reque-
rida o el espacio de almacenamiento consumido por la inasible «nube»– en 
lugares donde la llegada del ciberespacio intenta hacer justicia a las brechas, 
desatenciones y precariedades preexistentes. Pero lo cierto es que sí que 
ocupa un espacio físico, consume muchas energías, contamina, demanda 
mano de obra humana y genera otros problemas que parecen disimulados en 
otra esfera.

Por otro lado, la plataformización de los bienes y servicios en la gig eco-
nomy genera un modelo económico donde la explotación o la precarización 
de los derechos laborales es menos tangible y evidente (Graham y Anwar, 
2019). Sin embargo –y esto es estratégicamente aprovechado por ciertos dis-
cursos políticos–, lo contradictorio es que esta plataformización también 
puede, en contextos ya precarios, expandir el acceso a personas previamente 
privadas de esos accesos (servicios de transporte, banca, salud o educación, 
por mencionar algunos) o regular y formalizar transacciones que antes eran 
peligrosas o caóticas. ¿Cabe, entonces, una exploración de la matriz material 
de estos nuevos entornos virtuales en estos contextos? ¿No son las conexio-
nes rápidas atajos efectivos para elevar la calidad de la información? ¿No son 
los softwares educativos mecanismos que personalizan, gamifican y generan 
efectos positivos en los aprendizajes de las personas usuarias? ¿No es la ubi-
cuidad provista por los dispositivos digitales una panacea para la delibera-
ción y el diálogo político? Cuestionar la premisa tecnodeterminista resulta, 
en el mejor de los casos, sospechoso. 

5. 	Conclusiones. Hacia una educación híbrida y (más) 
compleja

La visión desmaterializadora de la experiencia humana con tecnología, 
que es una extensión de la narrativa reduccionista del poder de la tecno
logía, se instala en la educación mediante el mito que entiende que la virtuali-
dad es indemne a lo material, esto es, que la virtualidad puede superar con cre-
ces las limitaciones que impone la materialidad. No obstante, lo que se ha que-
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rido dejar claro aquí es que el sujeto, la infraestructura y el contexto son mate-
rialidades que la virtualidad no difumina en la experiencia educativa digital. 
Por tanto, hay que ensayar una mirada diferente sobre la idea de inmaterialidad 
de lo virtual en la experiencia de aprendizaje porque, como señala Gourlay 
(2021) desde una perspectiva sociomaterial, todos los aspectos de la experien-
cia digital se basan en entrelazamientos materiales y corporales con disposi
tivos y otros artefactos. Lo material forma parte de la virtualidad, y viceversa. 

Aunque ya no estamos en un mundo donde la tecnología está separada 
de una vida humana y social, la noción de esa falsa división aún perdura. 
Según Jandrić et al. (2018), aunque exista una creciente preocupación por la 
influencia real, concreta, social y material de lo digital en todos los planos de 
la vida, esa experiencia contrasta con la tendencia de ver lo digital como 
«virtual», etéreo y sin consecuencias «reales». Ya que lo digital se nota más 
por su ausencia que por su presencia, esta situación ha dado pie a estos auto-
res a identificar la noción de posdigital, presente en campos como el bioin-
formativo, en el campo educativo. Con la categoría posdigital se busca 
entender lo digital como algo ya ocurrido, donde lo pos no se entiende como 
ruptura, negación o superación de lo digital, sino como continuación pro-
gresiva en el tiempo que define una forma de vida que, sin exigir su fin, nos 
debe demandar una mirada más atenta sobre las promesas basadas en la 
eficiencia instrumental y establecer una comprensión crítica sobre la 
influencia muy real de estas tecnologías en nuestras vidas. Esta visión, que 
está en pleno desarrollo, puede ser una buena forma de romper la dicotomía 
real-virtual y dejar de lado la quimera de la inmaterialidad de la virtualidad 
en educación, más aún cuando la inteligencia artificial se arraiga en todos 
los poros de nuestra vida.

Como no hay ruptura, la experiencia de enseñar y aprender mediante la 
virtualidad no se separa del entorno social y cultural. El aprendizaje virtual 
implica que la persona no actúa como un solista, sino como una entidad que 
se suma a un sistema de factores sociales interrelacionados (Perkins, 2001). 
Siguiendo a Christie (2017), resulta oportuno evaluar el aprendizaje «como» 
tecnología, no solo «con» tecnología, destacando que la pedagogía digital 
opera en la superficie, fusionándose con varios aspectos como el pensa
miento, el habla, las emociones y las experiencias corporales. Esta dinámica 
se desarrolla por medio de los objetos físicos del aula, por lo que es nece
sario entender la virtualidad como parte integral de un sistema de factores 
materiales.
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La sobreexpectativa inmaterial, presente en la publicidad tecnológica, la 
política populista o las tertulias tecnológicas, tapan la complejidad de la edu-
cación y tapan la complejidad que supone entender y actuar sobre el hecho 
educativo. La tecnología forma parte de un tinglado mayor de razones y fac-
tores y se articula, o no, como una condición más, pero diferente, en una 
visión cada vez más híbrida del mundo donde ya transita la acción educativa. 
Existe, por ello, la necesidad de tratar a la tecnología como parte, no como 
una razón necesaria y suficiente, de la educación. Trabajar el mito de la inma-
terialidad permitiría romper el imperativo digital por una visión amplia que 
asuma, de forma crítica y fundada, el valor educativo de la tecnología articu-
lada en la visión del ser humano. 

En esta línea, la visión híbrida de la educación (Cohen et al., 2020) puede 
ser de gran ayuda para superar esta ideología de la inmaterialidad digital 
(López-Gabrielidis, 2020) para enfocarse en una virtualidad que interactúa 
con un sujeto que la reconstruye, sobre una infraestructura que sostiene el 
sistema técnico y en unas condiciones socioeducativas que la contextualizan.
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CAPÍTULO V 
Mito de la gratuidad. Las plataformas educativas 
y el mito de la tecnología educativa gratuita
Ben Williamson1

1. 	 Introducción. La gratuidad de las plataformas educativas 
como mito

Las economías avanzadas de todo el mundo han sido transformadas por el 
«capitalismo de plataforma» en la última década. Las plataformas digitales, 
especialmente las plataformas de los medios sociales, han conquistado la 
vida diaria al ofrecer acceso «gratuito» a sus servicios. Ello ha permitido 
«escalar» rápidamente a números masivos de usuarios mediante los «efectos 
de red» con la consecuente extracción de ingresos (Langley y Leyshon, 2017). 
Como sostiene Srnicek (2016), mediante la apropiación de los datos digitales, 
«la plataforma se ha convertido en una forma cada vez más dominante de 
organizar empresas para monopolizar estos datos para extraerlos, analizar­
los, usarlos y venderlos» (p. 88), lo que permite que las plataformas tecnológi­
cas comerciales se conviertan en «propietarios prácticamente monopólicos 
de las infraestructuras de la sociedad» (p. 92). Bajo el capitalismo de vigilan­
cia, en efecto, todo lo que parece gratis raramente lo es, y el pago se deriva 
justamente de los datos recogidos de los modelos freemium y add-ons (Birch, 
2023). Ello genera el recurso base para escalar el servicio (y la ganancia) lo 
más rápidamente posible (Pfotenhauer et al., 2022). Dicho modelo de negocio 
de plataforma, que podemos considerar de expansión monopólica del merca­

1. Este capítulo ha sido editado para su enfoque de trabajo sobre el mito de la gratuidad y tra­
ducido al castellano por Juliana E. Raffaghelli y Juan Carlos Colomer (Universitat de València).
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do y de extracción de datos mediante la economía de escala, se ha adoptado 
en una amplia gama de industrias y sectores. Como resultado, «los sectores 
públicos, las infraestructuras y los servicios públicos son arrastrados en un 
ecosistema basado en datos que está completamente mercantilizado y cuyo 
impacto crece en línea con nuevos campos florecientes, como la inteligencia 
artificial y las tecnologías robóticas» (Van Dijck, 2021, p. 2802). Un ejemplo es 
la industria de la tecnología educativa (EdTech), que ha hecho suya la lógica 
empresarial clave de las plataformas escalables y la extracción de datos en el 
sector educativo (Decuypere et al., 2021) con una variedad de objetivos para 
generar valor a partir de los datos recopilados (Williamson, 2017b; 2021). 

No todas las plataformas de tecnología educativa se presentan como 
«gratuitas», pero esa ha sido una característica clave de muchos productos, 
que ha generado un impulso significativo de los mismos en el mercado en los 
últimos años. Durante la pandemia, muchos proveedores de tecnología edu­
cativa ofrecieron sus plataformas gratuitamente, antes de pedir a las escue­
las el pago por las actualizaciones freemium. La mayoría de las plataformas 
EdTech cuentan con el apoyo de inversores financieros que les permiten 
ofrecer servicios gratuitos en un primer momento, mientras que el capital 
riesgo ayuda a financiar nuevas empresas y el capital privado apoya a las 
grandes empresas ya establecidas (Komljenovic et al., 2023). La estrategia de 
monetización de muchas plataformas EdTech y la promesa de retorno de la 
inversión para sus patrocinadores financieros es ofrecer un servicio gratuito 
y ampliar la base de usuarios con el objetivo de convertir un porcentaje de 
esos usuarios a un paquete más premium. Cuando se realizan pagos por el 
uso de las plataformas de tecnología educativa, esto suele ser en forma de 
suscripciones continuas, en lugar de compras directas, lo que reduce sustan­
cialmente los costes iniciales de adquisición para el cliente. Los datos reco­
pilados también son valiosos, ya que los datos recopilados se traducen en 
conocimientos para futuros desarrollos o actualizaciones de productos 
(Komljenovic, 2021).

El objetivo de este capítulo es revelar el mito de la gratuidad a partir de 
comprender el modelo de negocio de las plataformas EdTech para entender 
como la extracción de los datos digitales crea valor. A tales efectos, consi­
deraremos la relevancia que, la computación en la nube, en tanto que con­
junto de sistemas informáticos complejos en la base de la infraestructura 
social y corporativa (Narayan, 2022), asume para sustentar el capitalismo 
de plataforma. 



Mitos EdTech

69

2. 	Deconstruyendo el mito de la gratuidad. El capitalismo 
de plataforma y la nube

Asumiremos aquí que el mito de que los servicios y las plataformas de 
tecnología educativa son gratuitos o de bajo coste, incluidas las aplicaciones 
de IA, se basa en las posibilidades brindadas por la computación en la nube. 
Esta última es una configuración particular de tecnologías informáticas, de 
redes y de almacenamiento y análisis de datos entregados por medio de inter­
net sin requerir ninguna gestión por parte del usuario (Varghese et al., 2019). 
Ello implica una disponibilidad bajo demanda de hardware y software, 
mediante un sistema de «pago por uso», «enchufar y usar», que ofrece a los 
clientes el beneficio de subcontratar el mantenimiento, la ampliación y la 
actualización de los sistemas críticos, además de ahorrar en costes de infraes­
tructura de las tecnologías de la información o TI (Weinhardt et al., 2009). La 
nube opera un modelo «como servicio», que proporciona infraestructura 
«como servicio» (IaaS), plataforma «como servicio» (PaaS) y software «como 
servicio» (SaaS) según las necesidades de los clientes (Liu et al., 2011). Cabe 
destacar que los principales actores del mercado de servicios de plataforma e 
infraestructura en la nube son empresas tecnológicas multinacionales con 
sede en EE. UU., como Amazon Web Services (AWS), Google Cloud, Microsoft 
Azure, IBM Cloud, Oracle Cloud Infrastructure y Salesforce Cloud, así como 
Alibaba Cloud y Tencent Cloud en China (Bala et al., 2021). Sin embargo, los 
centros de datos masivos sobre los que la nube se apoya materialmente están 
distribuidos por todo el mundo.

Más aún, las nubes son infraestructuras públicas altamente privatizadas y 
de profunda penetración, con poco control público:

«La arquitectura de los servicios en la nube forma un modelo para el almace­

namiento, el análisis y la distribución de datos. El control sobre la arquitectura de 

la nube influye cada vez más en la gobernanza de las funciones y los sectores de la 

sociedad. Amazon Web Services, Google Cloud y Microsoft Azure dominan esta 

capa y, mientras los estados y los actores de la sociedad civil se vuelven cada vez 

más dependientes de ellos, el control público sobre su gobernanza está disminu­

yendo» (Van Dijck, 2021, p. 2806).

Esta situación requiere una mejor comprensión de las dimensiones socia­
les, técnicas, políticas y económicas de la computación en la nube como 
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arquitectura privada (aparentemente gratuita) que irrumpe en la educación, 
un servicio público. En lo sucesivo, analizaremos:

1) 	 Cómo los productos corporativos en la nube quedan imbricados en la 
educación pública.

2) 	 Cómo se genera una mayor extracción de renta económica y de datos 
del sector educativo.

3) 	 Cómo el poder de la infraestructura sobre el ecosistema de la tecnolo­
gía educativa se amplifica.

4) 	 Cómo crecen las capacidades de automatización y predicción en edu­
cación vía la nube.

2.1. 	 Educación como servicio

Los servicios en la nube aparecen en la educación de dos formas principa­
les. En primer lugar, la nube funciona como infraestructura informática y de 
datos sobre la que operan las plataformas educativas. Muchas empresas de 
tecnología educativa existentes están migrando a la nube, y las nubes corpo­
rativas son la base de muchas otras plataformas y softwares educativos de 
terceros. AWS es el actor dominante, ya que muchas otras plataformas educa­
tivas, desde empresas emergentes en etapa inicial hasta empresas educativas 
establecidas, dependen de AWS para los servicios informáticos y de datos, 
como espacio de servidor, almacenamiento de datos y análisis. Classroom, 
basada en la nube de Google, también se integra en un vasto mercado de 
miles de plataformas educativas de terceros, ya que la nube facilita la elastici­
dad, la conectividad y la interoperabilidad entre los diferentes operadores de 
plataformas. Recientemente, el negocio en la nube de Azure de Microsoft se 
ha beneficiado de una importante asociación con la empresa de inteligencia 
artificial OpenAI, ya que las aplicaciones ChatGPT se ejecutan exclusivamen­
te en Azure, y muchas empresas de tecnología educativa han comenzado a 
integrar aplicaciones GPT en sus propias plataformas. El actual entusiasmo 
del mercado por la IA está impulsando la competencia entre los proveedores 
de la nube debido a las intensas demandas computacionales y de datos de las 
aplicaciones de IA (Marx, 2023).

En segundo lugar, la nube opera en la educación como infraestructura 
institucional. En lugar de ejecutar sus propios sistemas tecnológicos inter­
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nos, las instituciones educativas, incluidas escuelas, colegios y universida­
des, subcontratan cada vez más los servicios y la gestión de la infraestructu­
ra a operadores de la nube (Fiebig et al., 2023). En el ámbito educativo, 
muchas de las principales empresas que ofrecen paquetes específicos basa­
dos en la nube proporcionan, en última instancia, conjuntos de soluciones 
completas (full stack) de productos de plataforma educativa y de infraes­
tructura de servidor, motor o modo administrador (backend). Por ejemplo, 
Google Cloud para educación proporciona una infraestructura escalable 
para las instituciones educativas, incluida su suite Workspace para el apren­
dizaje digital, su plataforma de aprendizaje en línea Classroom, infraestruc­
tura de escritorio virtual, optimización del almacén de datos, aplicaciones 
sin servidor para tecnología educativa, análisis inteligentes e IA, y tutores de 
aprendizaje inteligentes impulsados por la IA para respaldar el aprendizaje 
personalizado.2 El modelo de nube «x como servicio» se está aplicando así en 
la educación. La «educación como servicio» se compara con los precios flexi­
bles y la entrega bajo demanda de la nube (Craig, 2014). En este sentido, el 
modelo técnico y económico se ha convertido en un modelo para «desagre­
gar» la educación en componentes modulares «enchufa y usa» (plug and 
play). AWS describe la «gran idea de que todas las escuelas migren a la nube» 
como «absolutamente correcta y adecuada», lo que evidencia su intento de 
asegurar una migración institucional generalizada en la infraestructura 
de la nube (Underdown, 2022).

Pero este discurso pasa por alto cuestiones importantes relativas a la 
penetración de las nubes propietarias en la educación pública y en las plata­
formas con las que están integradas verticalmente. Sobre las plataformas 
escolares basadas en la nube de Google, Van Dijck (2021) señala que «la 
dependencia de las escuelas de los sistemas de información propietarios 
canaliza efectivamente los datos del alumnado, generados en un contexto 
público, hacia un flujo de datos propietario controlado por las plataformas de 
una corporación» (p. 2808). De este modo, los operadores de la nube han asu­
mido poderosas posiciones en torno a las infraestructuras del sector: alojan y 
habilitan empresas, servicios y plataformas de educación digital, potencian­
do los servicios digitales de las instituciones, al mismo tiempo que inspiran 
imaginarios de una reorganización similar a la misma nube, encerrando o 

2. https://cloud.google.com/solutions/education

https://cloud.google.com/solutions/education
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«cercando» la educación pública en sistemas de infraestructura privatizados 
y extrayendo datos como ventaja económica.

2.2. 	 Economías en la nube

Las propias plataformas educativas no podrían funcionar como lo hacen 
sin la nube y el modelo de negocio distintivo de sus propietarios, las grandes 
empresas tecnológicas (Birch y Cochrane, 2021). Como se ha planteado pre­
viamente, en la economía de plataformas, el valor se genera cuando las orga­
nizaciones pagan tarifas y suscripciones por servicios bajo demanda, o «renta 
económica», y también se acumula a partir de la extracción de «renta de 
datos» en forma de información valiosa del usuario que puede monetizarse, 
por ejemplo, mediante la creación de productos derivados o actualizaciones 
(Birch, 2023). Muchos modelos de negocio tecnológicos contemporáneos se 
basan en convertir todas las interacciones sociales y transacciones económi­
cas en servicios mediados por plataformas corporativas, concentrando así el 
control sobre la infraestructura y el valor económico en un grupo reducido de 
grandes propietarios que ejercen el control sobre los recursos, lo que Sadowski 
(2020) caracteriza como extracción como servicio (p. 567). Así, los acuerdos 
de computación en la nube «establecen la infraestructura sociotécnica fun­
damental» para el «capitalismo de plataformas» (Narayan, 2022, p. 911). 

La nube, base fundamental de la economía de plataforma, sumerge la 
educación en los movimientos de concentración de poder por parte de las 
grandes empresas tecnológicas y sus nuevos modos de adquisición de valor 
añadido (Kerssens y Van Dijck, 2022). Las big tech se convierten en fuerzas 
infraestructurales en los sistemas educativos de múltiples formas (Carlsson, 
2021). El «efecto de red» del aumento de las suscripciones en plataformas 
educativas en la nube implica «nuevos modos y estrategias de acumulación y 
expansión corporativa», además de ser un objetivo clave de «las agresivas 
actividades de creación de mercado de los pesos pesados de la computación 
en la nube: Amazon, Google y Microsoft» (Narayan, 2022, p. 925). La ganancia 
económica se produce en forma de pagos por servicios bajo demanda y la 
traducción de los datos extraídos en conocimientos para el desarrollo poten­
cial de productos con valor añadido. Las plataformas de tecnología educativa 
aparentemente gratuitas y de bajo coste forman, entonces, parte de relacio­
nes y prácticas económicas complejas que privilegian la «extracción como 
servicio», es decir, como una lógica tecnoeconómica.
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2.3. 	 Ecosistemas conectivos

Las plataformas educativas operan dentro de «arquitecturas modulares» 
en las que diferentes aplicaciones de software están conectadas entre sí 
mediante interfaces de programación de aplicaciones (API), que integran 
diferentes aplicaciones de software en configuraciones «hiperescalables» 
mediante una infraestructura de computación en la nube (Narayan, 2022, 
p. 921). Técnicamente, las API son una instancia mundana de código de soft­
ware que permite que las aplicaciones se conecten, interoperen e intercam­
bien datos y funcionalidades. Pero las API también tienen un papel mucho 
más importante como «elementos centrales de la infraestructura digital, que 
sustentan la economía y la sociedad de las plataformas actuales» y otorgan a 
las empresas de plataformas «dominio de datos» para «compartir datos o 
integrar sus servicios con terceros» (Van der Vlist et al., 2022, p. 1). Las especi­
ficaciones API «gobiernan y controlan las posibilidades para el intercambio 
de datos y servicios entre sistemas de software y organizaciones» y son una 
fuente importante de «poder infraestructural» (p. 2).

Por lo tanto, los operadores de la nube dependen de las especificaciones 
API para permitir a los desarrolladores de las plataformas construir e intero­
perar con la infraestructura de la nube. Además, las API «pueden no solo 
funcionar como recursos en ecosistemas digitales modularizados de platafor­
mas e infraestructuras interconectadas, sino como activos límite con valor 
tecnoeconómico calculable para sus propietarios y controladores» (Birch y 
Cochrane, 2022, p. 9). Las API permiten «relaciones modulares que terminan 
teniendo un valor significativo para las grandes empresas tecnológicas cuya 
valoración se basa en la capitalización de ganancias futuras derivadas de los 
usuarios en sus ecosistemas» (p. 10). Así, las API desempeñan una función 
importante en el ecosistema educativo contemporáneo compuesto por plata­
formas educativas digitales basadas en la nube. Google Classroom, basada en 
la nube, por ejemplo, se integra en una gran variedad de plataformas educati­
vas de terceros mediante una API de Classroom específica a la que se accede 
con el mecanismo de inicio de sesión único (single sign-on), lo que facilita 
una interoperabilidad significativa entre plataformas en todo el panorama de 
la tecnología educativa y convierte a Classroom en una suerte de «guardián» 
de otras plataformas educativas (Perrotta et al., 2021). De manera similar, 
AWS de Amazon ha implementado una API para permitir que otros desarro­
lladores externos integren sus tecnologías de reconocimiento facial y de voz, 
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así como sus servicios de aprendizaje automático e inteligencia artificial 
(Williamson et al., 2022).

Las API rigen el desarrollo de estos servicios y plataformas de tecnología 
educativa de terceros: «Influyen directamente, a menudo de forma sutil, en lo 
que se puede y no se puede construir, sostener o prosperar en el ecosistema», 
y «proporcionan un control jerárquico centralizado y unidireccional sobre 
una gran cantidad de aplicaciones y servicios, y sobre los desarrolladores que 
los crean y mantienen» (Van der Vlist et al., 2022, p. 18). Como tal, los propie­
tarios de sistemas en la nube de las grandes empresas tecnológicas «pueden 
establecer los términos de compromiso mediante acuerdos contractuales..., 
que representan reglas y estándares elaborados de forma probada, funcionan­
do como posiciones de control en relación con las integraciones y relaciones 
modulares (Birch y Cochrane, 2022, p. 10). Las API rigen así el desarrollo, las 
funcionalidades y las relaciones de las plataformas educativas de terceros con 
acuerdos en la nube, facilitando su integración e interoperabilidad mediante 
reglas contractuales; permitiendo intercambios de datos entre plataformas y 
servicios; y respaldando la escalabilidad y la expansión modular de las plata­
formas de tecnología educativa.

2.4. 	 AIOps

La modularidad y la hiperescalabilidad que permite la nube ofrecen una 
alta potencia de elaboración de datos que se presenta como una promesa de 
la educación basada en datos. Así, masas de datos heterogéneos procesados 
mediante algoritmos de aprendizaje automático pueden generar conoci­
mientos y predicciones sin precedentes sobre los que se puede actuar redu­
ciendo la enorme complejidad en resultados únicos, a menudo basándose en 
automatismos. La nube genera objetos que capturan la «atención» a partir de 
la combinación y el análisis de conjuntos de datos masivos. Finalmente, ello 
permitiría la intervención educativa (Amoore, 2020). En este sentido, la nube 
debe considerarse como la infraestructura activa que posibilita las aplicacio­
nes de aprendizaje automático, el análisis predictivo y el conjunto de tecno­
logías conocidas como inteligencia artificial. Hablamos, al respecto, de AIOps 
(inteligencia artificial para operaciones de tecnología de la información o TI) 
en industrias y sectores como el educativo.

A modo de ejemplo, AWS incita a los clientes a «agregar servicios de 
aprendizaje automático basados en API de Amazon en su software educati­
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vo», como análisis de imágenes y videos, texto, voz, traducción y procesa­
miento del lenguaje natural (Van Dinter, 2021). AWS también afirma que sus 
usuarios institucionales de la nube pueden «compartir datos sin problemas 
entre plataformas para obtener una visión integral del desempeño del estu­
diantado y descubrir conocimientos» y «mejorar el aprendizaje con potentes 
herramientas que incluyen la inteligencia artificial (IA), el aprendizaje auto­
mático (o machine learning, ML) y el reconocimiento de voz.3 Mientras 
tanto, Google lanzó una «nueva plataforma de aprendizaje impulsada por la 
inteligencia artificial de Google Cloud», descrita como «un conjunto de apli­
caciones y API que pueden integrarse en la infraestructura existente de una 
institución», que incluye «recomendaciones personalizadas y generadas 
automáticamente para cursos basados en su aprendizaje previo» y un «tutor 
interactivo» que «utiliza API para presentar una experiencia basada en chat 
para el estudiantado, incorporando actividades de aprendizaje generadas 
por IA» (Butschi, 2021).

Estos ejemplos muestran como la nube puede dotar las plataformas edu­
cativas, y con ellas las instituciones con AIOps, de nuevas capacidades de 
datificación, predicción y automatización. Por lo tanto, las API de la nube y la 
plataforma pueden funcionar para gobernar una gama cada vez más amplia 
de procesos y prácticas en educación, mediante la introducción de nuevas 
capacidades de AIOps corporativas en las plataformas de tecnología educati­
va y los sistemas de información institucional (Gulson y Witzenberger, 2022). 

Para concluir, lo que el usuario percibe inicialmente como gratuito, ya 
sea por medio del modelo freemium o porque lo ofrece la institución, es en 
realidad producto de un complejo modelo de negocio que actúa mediante 
dos procesos cruciales: en primer lugar, la promesa de capacidades de auto­
matización, personalización y, por tanto, una oferta educativa «comerciali­
zable»; en segundo lugar, la oferta de una infraestructura digital a la vez 
monopolística y extractiva en relación con los datos recopilados. Ambos 
procesos funcionan juntos de forma escalable, prometiendo enormes bene­
ficios. El mito de la gratuidad de la EdTech es, en realidad, una estrategia 
para dominar el mercado.

3. https://aws.amazon.com/education/

https://aws.amazon.com/education/
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3. 	Conclusiones. Desafiando el poder de la nube

Como hemos observado, a pesar de desempeñar un papel cada vez más 
importante en muchos procesos y prácticas técnicas e institucionales, y de 
respaldar significativamente los ideales de las plataformas educativas gratui­
tas o de bajo coste, la presencia de la nube es aparentemente invisible. La 
mayoría de las plataformas de tecnología educativa no podrían existir sin la 
arquitectura técnica de la nube y de las formas económicas de creación de 
valor que hemos visto en este capítulo. Por ello, hay que analizar la lógica tec­
noeconómica de la nube en la educación por medio del mito de la gratuidad.

Sin embargo, también es fundamental analizar alternativas al modo 
extractivo de la tecnología educativa en la nube. Es posible, por ejemplo, rei­
maginar las tecnologías educativas desde perspectivas como el cuidado, la 
soberanía, la reparación y la democratización en lugar de perpetuar el modo 
tecnoeconómico de extracción de renta de los datos. Operar desde una posi­
ción de cuidado ofrece una orientación hacia la justicia que podría decirse 
que falta en el modelo dominante de expansión y extracción de la tecnología 
educativa. La soberanía exige una mayor autodeterminación de los usuarios 
en relación con la recopilación y utilización de sus datos. Las reivindicaciones 
requieren la incorporación de principios de justicia reparadora en los siste­
mas informáticos para mejorar las estratificaciones y los daños estructurales 
e históricos. Por último, la democratización requeriría modelos participati­
vos de compromiso para interrogar y reimaginar la ética y los propósitos de 
las tecnologías educativas. Estos enfoques de las plataformas de tecnología 
educativa basados en principios plantean importantes desafíos al modelo 
dominante de tecnología educativa «gratuita» y a las lógicas extractivas que 
impone a los sistemas educativos, aunque, en la actualidad, están surgiendo 
diversas iniciativas de este tipo (Raffaghelli, 2023c).

Un ejemplo es el Programa de Digitalización Democrática de la Educación 
en la región catalana de España, liderado por el grupo Xnet en colaboración 
con el Ayuntamiento de Barcelona. Describe un potencial «código público 
europeo para los servicios públicos», propone un «diseño de pedagogías y 
estrategias escolares digitales desde una perspectiva innovadora, ágil, huma­
nista y respetuosa de los derechos humanos», informada por debates críticos 
sobre la «gestión de la información, soberanía y privacidad de datos, algorit­
mos y sesgos discriminatorios, oligopolios de las big tech, neutralidad de la 
red, conocimiento educativo abierto, infraestructuras digitales, impacto 
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ambiental digital».4 Sus resultados incluyen un borrador de «declaración» 
que consiste en compromisos con los derechos humanos y la democracia 
«como base y horizonte de la digitalización en la educación», que sustenta la 
construcción de una nueva infraestructura digital para la educación creada 
utilizando aplicaciones de código abierto:

«Las infraestructuras digitales se han convertido en la base del mercado de la in­

formación y de los nuevos tipos de poder. Todo lo que las rodea –su propiedad, su 

desarrollo, el conocimiento experto de su uso, el uso en sí, su ubicación, etc.– debe 

ser, por tanto, eje y punto de partida de cualquier política pública ya que entran en 

juego los derechos digitales de la comunidad educativa y la educación digital de­

mocrática» (Bayo, 2022).

El Programa de Digitalización Democrática de la Educación demuestra la 
viabilidad práctica de las infraestructuras alternativas para la educación que 
se basan en preocupaciones sobre los valores públicos y los derechos huma­
nos, en lugar de los valores privados y las operaciones extractivas de la nube. 
También sugiere que la tecnología educativa puede ser realmente «libre» 
mediante el uso de aplicaciones de código abierto y recursos educativos 
abiertos, en lugar de aplicaciones privadas, pero también libre de las formas 
tecnoeconómicas de control que implican las formaciones actuales de la tec­
nología educativa y la computación en la nube. Así, este modelo desafía el 
poder dominante en la nube de las grandes corporaciones tecnológicas y de 
las plataformas privadas de tecnología educativa, y demuestra que los mode­
los de tecnología educativa cuya gratuidad se basa en la equidad, la centrali­
dad del cuidado y la concepción y práctica democrática, son posibles.

4. https://curso.digitalizacion-democratica.xnet-x.net/why/

https://curso.digitalizacion-democratica.xnet-x.net/why/
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CAPÍTULO VI 
Mito de la inteligencia. Más allá de una educación 
de silicio
Francisco José García-Peñalvo

1. 	 Introducción. La expectativa educativa sobre 
la inteligencia artificial

En la era digital, la inteligencia artificial generativa ha destacado en edu-
cación, generando expectativas y preocupaciones sobre su impacto (García-
Peñalvo et al., 2024). Promete una enseñanza personalizada y accesible 
(Bhutoria, 2022), pero se enfrenta a temores de deshumanización y reempla-
zo docente (Fritts y Cabrera, 2021), marcando un punto crítico en la integra-
ción tecnológica en la educación.

Este capítulo busca no solo explorar, sino también ofrecer un análisis crí-
tico sobre la IA en educación, avanzando en la desmitificación de los avances 
tecnológicos (Suárez-Guerrero et al., 2023). Se enfoca en cómo la rápida dis-
rupción tecnológica desafía a la sociedad, destacando la necesidad de pre
paración y comprensión para adaptarse a los cambios en el trabajo, en la 
educación y en la vida personal. Además, aborda el problema de la sobrein
formación y cómo evaluarla críticamente (Vázquez-Ingelmo et al., 2023), 
enfatizando la importancia de discernir entre los datos sesgados y los sobre-
dimensionados en este contexto acelerado.

Como en la mayor parte de los mitos de la tecnología educativa, estos se 
originan debido a la fusión de dos ámbitos extremadamente complejos, la 
tecnología y la educación, este último además de complejo es controver
tido  (Adell, 2018). Es necesario ir más allá de una visión de la tecnología 
que se ubique en las posiciones extremas deterministas o instrumentalistas 
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(Castañeda et al., 2018), que introduzca la dimensión de sus valores (Feenberg, 
1999) para huir de una vez por todas del concepto de neutralidad tecnológica 
(Kranzberg, 1986) e inculcar una aproximación crítica (Area y Adell, 2021), 
juntamente con una visión amplia de la tecnología educativa, porque la edu-
cación es más que centros, aulas o evaluación, y el impacto de la tecnología 
llega desde múltiples ámbitos y cambia la manera en la que se hacen las cosas 
y que nos define como ciudadanos (Castañeda et al., 2020).

Para abordar estas cuestiones, se comienza por aportar una definición de 
la IA, subrayando la importancia de distinguir entre simulación de tareas y 
comprensión auténtica, para clarificar sus capacidades y limitaciones educa-
tivas. A continuación, se analizan las expectativas sobre la IA en educación, 
influenciadas por sus promesas y desafíos. Y se destaca cómo se ha especula-
do sobre su potencial para personalizar el aprendizaje y mejorar la gestión 
educativa, pero se enfatiza la necesidad de una visión realista sobre lo que la 
tecnología puede realmente ofrecer, equilibrando las esperanzas con eviden-
cias concretas.

Bajo la expectativa de la inteligencia artificial, se viene afianzando el lla-
mado mito de la sustitución del profesorado, como bien se han hecho eco los 
medios de comunicación con titulares y frases que subrayan este concepto de 
solución inteligente a los problemas de la educación, tales como: «La inteli-
gencia artificial se presenta, también, como la revolución de la educación» 
(Yusta, 2023) o «La inteligencia artificial libera a los profesores» (Gómez-
Aleixandre, 2023). 

La idea de que la IA puede llegar a reemplazar a los docentes ha generado 
un intenso debate (Ubal Camacho et al., 2023). Aquí se argumentará que, 
aunque la IA puede ser una herramienta valiosa en la educación, es un mito 
que lo es de por sí. Hay aspectos esenciales de la enseñanza que son intrínse-
camente humanos y no pueden ser replicados por máquinas, lo que conecta 
al mito con su deconstrucción.

Por ello, se aborda la necesidad de una deconstrucción crítica de estos 
mitos. Mediante una reflexión educativa holística y bien fundamentada, se 
puede lograr un entendimiento más equilibrado y realista de la IA en educa-
ción. Esto no solo proporcionará una perspectiva más clara de sus capacida-
des actuales y futuras, sino que también permitirá una integración más efec-
tiva y humana de esta tecnología en los sistemas educativos.

Se pretende que este capítulo sea una invitación a repensar y cuestionar 
las visiones sobre la IA en la educación. Al desentrañar estos mitos, se debería 
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estar más cerca de una comprensión más matizada y crítica que beneficie 
tanto al personal docente como al estudiantado en la era digital.

2. 	Definiendo la inteligencia artificial

Para clarificar el papel de la IA en la educación, es crucial definir qué es la 
IA, un desafío dada su complejidad (Nilsson, 1982). La IA se enfoca en desa-
rrollar sistemas que emulan las tareas humanas como el procesamiento del 
lenguaje, el reconocimiento de patrones, el aprendizaje y la toma de decisio-
nes, siendo un campo de la informática que busca replicar capacidades 
humanas específicas.

Sin embargo, es crucial distinguir entre dos conceptos fundamentales en 
IA: la IA general (AGI, artificial general intelligence, por sus siglas en inglés) 
(Altman, 2023) y la IA limitada o específica (ANI, artificial narrow intelligence, 
por sus siglas en inglés) (Kuusi y Heinonen, 2022).

La AGI, aún distante, aspira a la capacidad universal de la inteligencia, a 
diferencia de la ANI, enfocada en tareas específicas. Sin embargo, con avances 
en IA generativa y aplicaciones como ChatGPT1 y Gemini,2 se intensifica el 
debate sobre estos límites (Bubeck et al., 2023), indicando un progreso signi-
ficativo hacia capacidades más amplias y flexibles en inteligencia artificial.

En educación, la IA se manifiesta principalmente como ANI, con sistemas 
como aprendizaje adaptativo (Rivera Muñoz et al., 2022), analítica de datos 
para la predicción del rendimiento (García-Peñalvo, 2020) y tutoría inteligen-
te para la retroalimentación personalizada (Wang et al., 2023). Estas aplica-
ciones, aunque avanzadas, se limitan a reglas y algoritmos específicos, sin 
alcanzar la comprensión o conciencia propia de una AGI.

La IA generativa ha supuesto un cambio importante en la percepción de la 
IA y en la modificación del discurso, por lo que es importante definir con la 
mayor precisión posible esta rama de la IA. Por ejemplo, García-Peñalvo y 
Vázquez-Ingelmo (2023) sostienen que la IA generativa sería la «producción 
de contenidos sintéticos inéditos, en cualquier forma y para apoyar cualquier 
tarea, mediante la modelización generativa».

1. https://chat.openai.com/

2. https://gemini.google.com/?hl=es

https://chat.openai.com/
https://gemini.google.com/?hl=es
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Una distinción clave en la discusión sobre la IA es la diferencia entre simu-
lar y comprender. La IA actual, especialmente en el sector educativo, es 
excepcionalmente buena en la simulación de tareas intelectuales. Esto signi-
fica que puede imitar ciertos aspectos de la cognición humana, como resolver 
problemas matemáticos o analizar textos. Sin embargo, esto no equivale a 
una comprensión genuina. La IA no «comprende» el material en el mismo 
sentido que lo hace un ser humano; no tiene conciencia ni comprensión con-
textual del mundo.

Esta diferencia es fundamental cuando se considera el papel de la IA en la 
educación. Mientras que las herramientas basadas en la IA pueden ser útiles 
para complementar y enriquecer la experiencia educativa, no pueden reem-
plazar la comprensión profunda y la interacción humana que un profesor 
proporciona. Por ejemplo, un sistema de IA puede identificar si una persona 
tiene problemas con un concepto particular en matemáticas y, en consecuen-
cia, ajustar el material de estudio, pero no puede comprender el contexto 
donde se aloja la experiencia de aprendizaje, ni tampoco los diversos factores 
que la condicionan y las razones subyacentes que constituyen la situación 
problemática.

La ética y privacidad en la IA educativa son cruciales (Flores-Vivar y 
García-Peñalvo, 2023). Con el avance de estas herramientas, surgen preocu-
paciones sobre el manejo de los datos personales y el impacto de los algorit-
mos en las trayectorias educativas. La educación trasciende las fórmulas 
estocásticas, destacando la importancia de considerar las implicaciones éti-
cas de la tecnología en los entornos de aprendizaje.

Comprender la IA en educación implica reconocer sus capacidades y 
limitaciones (Chan, 2023). Esto permite verla no como un sustituto, sino 
como un complemento ético y efectivo que enriquece la educación, desta-
cando la importancia de usar la IA para potenciar, no reemplazar, la ense-
ñanza humana.

3. 	Expectativa y realidad. El impacto de la inteligencia 
artificial en la educación

La integración de la IA en el ámbito educativo ha generado un amplio 
espectro de expectativas, desde visiones utópicas de una revolución en el 
aprendizaje (Kamalov et al., 2023) hasta temores de una deshumanización de 
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la educación (Oviatt, 2021). Sin embargo, para evaluar de forma realista el 
impacto de la IA en la educación, es crucial equilibrar estas expectativas con 
la investigación que aporte una mejor imagen sobre la realidad y la expectati-
va de la tecnología en la educación. 

Las expectativas de la IA en la educación, alimentadas por los avances 
significativos, aunque no siempre cercanos al día a día de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje (Cabero et al., 2023), se centran en la personaliza-
ción de la enseñanza (Berlanga y García-Peñalvo, 2008; Chu et al., 2022) y en 
la eficiencia administrativa de las instituciones educativas (Chen et al., 
2020), cuando el gobierno estratégico incluye la tecnología en la IA (Llorens-
Largo y García-Peñalvo, 2023). Los sistemas de aprendizaje adaptativo y la 
tutoría inteligente prometen adaptarse a las necesidades individuales del 
estudiantado, mejorando el aprendizaje. Además, la IA se ve como una herra-
mienta para automatizar las tareas administrativas (Himeur et al., 2023) y 
analizar los datos para la toma de decisiones (Romero y Ventura, 2020), ofre-
ciendo una gestión de los recursos educativos más eficiente (Wang, 2021). 
Estas aplicaciones no solo apuntan a un aprendizaje más adaptado y eficaz, 
sino también a una administración educativa optimizada.

A pesar de estas expectativas, el impacto real de la IA en la educación ha 
sido más discreto hasta la explosión de las aplicaciones de la IA generativa 
(García-Peñalvo, 2023). En primer lugar, aunque los sistemas de IA pueden 
proporcionar personalización en cierto grado, esta adaptabilidad está limita-
da por los algoritmos y los datos en los que se basan. No pueden capturar 
completamente la complejidad y la singularidad de las experiencias y necesi-
dades de aprendizaje de cada estudiante (Gallego-Jiménez y García-Barrera, 
2023). Además, la integración efectiva de la IA en la educación requiere no 
solo tecnología avanzada, sino también una infraestructura sólida, una ges-
tión educativa, formación del profesorado y un diseño curricular adaptativo. 
Estos requisitos representan un desafío significativo para cualquier institu-
ción, pero especialmente en regiones con recursos limitados o en institucio-
nes que no cuentan con el apoyo necesario para implementar estas tecnolo-
gías de forma efectiva.

Los desafíos de la IA en la educación no se limitan a su implementación 
y a las limitaciones técnicas. La ética en el uso de los datos del estudiantado, 
su privacidad y seguridad son preocupaciones crecientes (UNESCO, 2022). 
Además, la dependencia excesiva en la IA para la toma de decisiones educati-
vas puede llevar a una pérdida de autonomía para el personal docente y el 
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estudiantado (Ghamrawi et al., 2023), así como una posible homogeneiza-
ción del proceso educativo.

Otro desafío importante es la brecha digital que produce o incrementa la 
IA (Lutz, 2019). La implementación desigual de las tecnologías de IA en dife-
rentes contextos educativos puede ampliar las disparidades existentes en 
términos de acceso y calidad de la educación. Esto plantea preguntas críticas 
sobre equidad y justicia en la educación impulsada por la IA, ya que una 
causa de los problemas de equidad será tener acceso o no a estas herramien-
tas (Lim et al., 2023).

Para avanzar hacia un futuro en el que la IA tenga un impacto positivo 
en la educación es esencial adoptar un enfoque equilibrado y reflexivo. Esto 
implica reconocer las limitaciones y los desafíos actuales, pero trabajar 
hacia la integración ética y efectiva de la IA, considerando siempre el papel 
central del factor humano en la educación (Flores-Vivar y García-Peñalvo, 
2023).

Mientras que la IA ofrece oportunidades para enriquecer y mejorar la edu-
cación, su impacto real debe ser evaluado con una perspectiva equilibrada, 
conociendo sus limitaciones y desafíos (Llorens-Largo et al., 2023). La clave 
está en utilizar la IA como una herramienta para complementar y mejorar los 
procesos educativos, no para reemplazarlos, asegurando que la educación 
siga siendo un proceso fundamentalmente humano.

4. 	La comprensión crítica para desmitificar la sustitución 
del profesorado por inteligencia artificial

En el debate sobre la IA en la educación, uno de los temas más controver-
tidos es el mito de que la IA podría reemplazar al profesorado (Alam, 2021b). 
Este mito, alimentado tanto por especulaciones futuristas como por malen-
tendidos sobre las capacidades de la IA, necesita ser cuidadosamente decons-
truido para llegar a una comprensión crítica y equilibrada del papel real que 
la IA puede y debe ejercer en el ámbito educativo.

La idea de que la IA podría reemplazar al profesorado surge de una visión 
simplificada de la enseñanza como una mera transmisión de conocimientos. 
Sin embargo, la enseñanza es un proceso complejo y multidimensional que 
implica no solo la transmisión de información, sino también el fomento de 
valores, del pensamiento crítico, la adaptación a las necesidades individuales 
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y la creación de un entorno emocional y social favorable para el aprendizaje, 
es decir, para que las tecnologías medien o no en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje es fundamental el factor humano (Seoane-Pardo y García-
Peñalvo, 2014). Mientras que la IA puede ser excepcionalmente eficiente en 
proporcionar información y realizar algunas tareas educativas específicas, 
carece de la capacidad para manejar la complejidad del proceso educativo en 
su totalidad.

Un aspecto crítico donde la IA no puede competir con los educadores 
humanos es en el ámbito de las habilidades interpersonales y emocionales. 
La empatía, la comprensión y la capacidad de motivar y adaptarse a las 
necesidades emocionales de las personas son cualidades intrínsecamente 
humanas que son fundamentales en la educación y, de hecho, se considera 
un grave riesgo que el avance de las aplicaciones de IA generativa acabe 
afectando negativamente al desarrollo de las habilidades interpersonales 
de los actores involucrados, con especial atención en el estudiantado (Choi 
et al., 2023).

En lugar de ver la IA como un sustituto del profesorado, es más realista y 
beneficioso considerarla como una herramienta complementaria. La IA 
puede mejorar la eficiencia de ciertos aspectos de la educación, liberando así 
al personal docente de tareas mecánicas para centrarse en aspectos más com-
plejos y humanísticos de la enseñanza (Lee, 2023).

La integración de la IA en la educación también ofrece oportunidades 
para un enfoque pedagógico más rico. Por ejemplo, la IA puede proporcionar 
análisis detallados del progreso del alumnado, lo que permite ajustar sus 
estrategias de enseñanza de forma más efectiva (Fidalgo-Blanco et al., 2015). 
Además, las herramientas de IA pueden ofrecer experiencias de aprendizaje 
interactivas y adaptativas, complementando las lecciones tradicionales y 
construyendo escenarios de educación 4.0 (Fidalgo-Blanco et al., 2022) y de 
pensamiento complejo (Sanabria-Z et al., 2023, 2024).

Una comprensión crítica implica abordar los desafíos éticos y prácticos 
que surgen con la integración de la IA en la educación. Esto incluye preocu-
paciones sobre la privacidad y seguridad de los datos, la equidad en el acce-
so a la tecnología, la necesidad de un desarrollo profesional continuo del 
profesorado y del estudiantado para que puedan integrar eficazmente la IA 
en sus prácticas pedagógicas y evitar los sesgos en el entrenamiento de las 
inteligencias artificiales que se vayan a poner en práctica (García-Peñalvo et 
al., 2024).
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5. 	Conclusiones

Los avances que se han constatado en el desarrollo y la aplicación de la IA 
en los últimos meses pueden traer a colación la tan afamada cita de Clarke 
(1973) sobre que cualquier tecnología lo suficientemente avanzada es indis-
tinguible de la magia. Esta aseveración es el origen de muchos de los mitos de 
la tecnología educativa y, como no podía ser de otra manera, de aquellos que 
ahora se centran en la IA. 

La IA ofrece oportunidades para mejorar la educación, pero para ello es 
imprescindible desmitificarla, siendo crucial conocer sus potenciales límites 
y beneficios. La formación y la adecuada alfabetización de todos los actores 
serán clave para conseguir desterrar las falsas concepciones.

Hay que dejar a un lado, no porque carezcan de importancia, los discursos 
sobre qué puede aportar la IA en la educación. En estos momentos, toca defi-
nir el rumbo de la educación, cómo va a ser aprender y enseñar en la era de la 
IA, reflexionando sobre la preparación de una población que se enfrenta a un 
mundo en constante cambio y en el que las tecnologías inteligentes serán tan 
habituales como otras que se han asumido en el quehacer diario (Fonseca-
Escudero et al., 2023). Obviamente, el propio proceso educativo se verá afec-
tado, como le sucederá a prácticamente la totalidad de los dominios produc-
tivos, por lo que habrá que consensuar qué conocimientos, habilidades, 
competencias y valores serán necesarios para la vida y para el desempeño 
laboral. Cabe debatir sobre el para qué de una educación con IA, no solo el 
cómo.

El debate sobre si la IA va a sustituir al profesorado (o a otros muchos tra-
bajadores de otros ámbitos) es erróneo. La clave no está en si las inteligencias 
artificiales o los robots reemplazarán la mano de obra, sino en cómo los pues-
tos de trabajo, entre ellos los relativos a la educación, van a evolucionar y, por 
tanto, la brecha se desplazará a qué profesionales incluirán en su conjunto 
de  habilidades y competencias aquellas que los hacen más versátiles e idó-
neos para desarrollarse profesionalmente en entornos inteligentes. Es decir, 
el futuro se dirige hacia entornos híbridos donde será crucial la colaboración 
entre la inteligencia humana y la inteligencia artificial que tenemos a nues-
tra disposición. Esto no conducirá al enfrentamiento ser humano-IA que la 
ciencia ficción a menudo imagina, sino a un desafío más inmediato y real: 
la desigualdad. Esta situación plantea el riesgo de que las personas con cono
cimientos y acceso a la IA se beneficien de ello desproporcionadamente en 
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comparación con aquellas que carecen de las habilidades necesarias o el 
acceso a la tecnología adecuada.

Por tanto, la IA debe ser vista como una herramienta que, utilizada de 
forma ética y reflexiva, puede enriquecer y complementar la experiencia edu-
cativa. Al desmitificar el mito de la sustitución y fomentar una comprensión 
crítica de la IA, se estará en condiciones de asegurar un futuro educativo 
donde la tecnología y las personas se interrelacionen de una manera simbió-
tica para potenciar los beneficios que redunden en la sociedad y eviten caer 
en los muchos riesgos que también traen consigo los avances tecnológicos.
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CAPÍTULO VII 
El mito de la educación abierta. Abriendo caminos 
para una educación más justa
Caroline Kuhn

1. 	 Introducción

A pesar de la diferencia en cuanto al significado del concepto de mito en el 
contexto de la mitología greco-romana y en el más moderno de la filosofía occi-
dental, por ejemplo, pensando en las ideas de Barthes que componen parcial-
mente el punto de partida de este libro, puede haber un vínculo entre ambas 
ideas del mito sin importar su distancia cronológica. A continuación, se explica 
el vínculo, ya que resulta un punto de partida interesante para este capítulo. El 
nacimiento de la filosofía en la Grecia antigua exhibida, por ejemplo, en el pen-
samiento de Tales o Anaximandro, fue el producto de un proceso de racionali-
zación que fue separando el mito de la filosofía (Hui, 2016). La mitología, afir-
ma Hui (2016), es la fuente y el componente fundamental de la filosofía euro-
pea, «que se distanció de la mitología por medio de la naturalización de lo 
divino integrándolo como un suplemento en la racionalidad» (p. 10). Platón, 
por su parte, nos indica Galimberti (2013), inventa sus mythoi que pretenden 
encubrir alegóricamente verdades que están más allá de lo comprobable 
mediante el logos. Históricamente, la palabra ha tenido un campo de aplica-
ción vasto y un abanico de definiciones «que dependen de los presupuestos 
culturales que las proponen» (Galimberti 2002, p. 708). Es en ese proceso de 
naturalización que se observa lo común con la idea que propone Barthes (1972) 
acerca del mito como la naturalización también, pero esta vez de lo histórico. Y 
tiene mucho sentido porque es precisamente la historización de un concepto la 
que nos urge a cambiar las categorías de lo que se naturaliza. 
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Es importante advertir que cuando las condiciones históricas de una socie-
dad se pierden de vista, se cae en el riesgo de creer que el curso de los eventos 
es inevitable, que esa secuencia es, de alguna manera, la natural. Dice Barthes 
que la producción del mito es el mecanismo fundamental por el que el ser 
humano considera lo históricamente construido como algo naturalmente 
dado, perdiendo así de vista la posibilidad (obligatoria a nuestro modo de ver) 
de interrogar el mito en cuestión. En este capítulo, se desarrollará el tema de la 
educación abierta y sus derivados: los datos abiertos, la ciencia abierta, las 
publicaciones de acceso abierto, los recursos educativos abiertos (REA) y, más 
recientemente, la inteligencia artificial abierta (IAA), problematizando el uso 
de la metáfora abierto(a), utilizada como adjetivo en todos ellos, y viendo a 
qué mitos de los desarrollados en la introducción pertenece. Se intentará, 
pues, problematizar las ideas asociadas a la palabra abierto(a), de acuerdo con 
el planteamiento común que todo aquello antecedido por la palabra abierto(a) 
es de libre acceso para todos sin ninguna barrera o dificultad y que, a su vez, 
tiene un proceso transformador, pero más bien por arte de magia que por un 
sostenido esfuerzo para superar las barreras y dificultades. 

Pero los hechos sociales no son algo natural que aparecen de la nada, 
como por arte de magia o naturalmente, como diría Barthes (1972), sino que 
en ellos hay intereses, relatos y sobre todo conflictos generalmente de poder, 
es decir, los hechos sociales son hechos políticos. Es, por ende, un ejercicio 
interesante y, por demás, obligatorio desmitificar lo social mostrando que los 
significados que parecen naturales son el producto de un sistema cultural con 
particulares relaciones de poder que existe en un momento dado. En el caso 
del adjetivo abierto(a), hay una tendencia a convertirlo en un significante 
vacío al que diferentes actores le tienden su red discursiva sirviendo así a 
intereses diversos. Atendiendo a una aproximación crítica, la pregunta perti-
nente que debemos hacernos es: ¿abierto para quién, cómo y con qué cir-
cunstancias? Esto es, lo abierto también es político.

Para acceder y participar proactivamente en la educación abierta, por ejem-
plo, se requieren ciertas destrezas, conocimientos, conectividad significativa 
(A4AI, 2022)1 y acceso a la dimensión material (la computadora y el espacio 
físico son algunos ejemplos), que es la que mayormente se invisibiliza ocultan-

1. Para saber más acerca de la conectividad significativa, se remite a la página (en inglés): 
https://a4ai.org/report/advancing-meaningful-connectivity-towards-active-and-participatory-
digital-societies/

https://a4ai.org/report/advancing-meaningful-connectivity-towards-active-and-participatory-digital-societies/
https://a4ai.org/report/advancing-meaningful-connectivity-towards-active-and-participatory-digital-societies/
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do barreras estructurales que impiden el acceso a lo llamado abierto (se profun-
dizará en este aspecto más adelante). Es esa naturalización de la que habla 
Barthes, esa alienación que sufre el sentido de la palabra abierto(a) (en este 
caso particular) lo que produce la despolitización del significado y engaña. Sin 
embargo, la forma no anula el sentido del todo, sino que lo empobrece hacién-
dole perder su valor, pero lo mantiene con vida para poder adjudicárselo y ali-
mentarse de él, como veremos más adelante en el capítulo. No tiene sentido 
abolir el signo lingüístico, afirma Barthes (1972), sino que el recurso ideológico 
consiste en quitarle la historia sin borrarlo definitivamente y así poder darle 
distintas formas a un mismo concepto para instalarlo como si fuera natural: 
el concepto aliena al sentido. Y es precisamente en esto que consiste la ideolo-
gía, en manipular el concepto para alienar el sentido. 

2. 	Descifrar y desmontar mitos, tarea obligada para una 
educación más justa

Definir el mito de la educación abierta y sus derivados (datos abiertos, 
ciencia abierta, REA, etc.) es una tarea difícil ya que es un fenómeno comple-
jo, tal como lo es la educación de forma más general. Lo que sí que es perti-
nente señalar es como la naturaleza abierta de los REA, por ejemplo, no es 
una silver bullet, una solución fácil, mágica y universal a un problema hiper-
complejo como lo es la educación; es decir, no garantiza ni resuelve ipso facto 
el aprendizaje. Para lograr aprender, se requieren muchos otros elementos 
(materiales y simbólicos) que acompañan a los REA. Un ejemplo que ilustra 
esto, además de mostrar las distintas formas o significados que toma la pala-
bra abierto(a), lo encontramos en una iniciativa de Tacoma Community 
College en EE. UU., quienes crearon una campaña que titularon «Los 
liberados».2 Los «liberados» son estudiantes que han ahorrado dinero porque 
sus profesores utilizan REA, en lugar de libros de texto publicados tradicio-
nalmente. La institución se comprometió a aumentar el acceso a la educación 
mediante la reducción de los costes de los libros de texto. Como expuso un 
instructor: «Ábrete y aduéñate de ello, regalándolo». Otro profesor dijo: «Los 
libros de texto no bailan, bailan los alumnos». Aunque claramente el coste de 

2. El blog se encuentra en: https://opentacomacc.blogspot.com/

http://opentacomacc.blogspot.com/
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los libros de texto es una barrera, acceder a ellos libremente es tan solo una 
pequeña parte de lo que el estudiantado requiere para finalizar con éxito su 
educación, como se verá a lo largo del capítulo. Los alumnos quizá bailen 
mientras se intentan adueñar del libro de texto abierto, pero no es seguro que 
los lleve a culminar su carrera exitosamente.

El mito es leído como un sistema factual (el caso de abierto(a) se asocia con 
la idea de ser accesible a todos, hace parecer que cualquiera puede «entrar» de 
forma natural en la educación descrita como abierta), pero se olvida de lo que 
se requiere para que lo factual sea real y, en ese ignorar, se perpetúan las injusti-
cias sociales que se desprenden de las dificultades reales con las que la gran 
mayoría de estudiantes y docentes (con fines diferentes) se enfrentan cuando 
intentan «entrar» y apropiarse creativamente del recurso educativo abierto, los 
datos abiertos, la ciencia abierta, etc. Y es esta injusticia social que se genera 
como consecuencia de despolitizar la palabra abierto(a), el marco dentro del 
que se desarrolla este capítulo. Para iluminar esto, se utiliza la teoría de la justi-
cia social de Fraser (2005) conocida como paridad participativa, un modelo de 
justicia social cuyo objetivo es que todos puedan participar como iguales en la 
sociedad y para ello se basa en tres pilares: el económico, el cultural y el político. 
La justicia social, de acuerdo con Fraser (2005), es un concepto que requiere la 
organización de arreglos sociales que hagan posible que todos participen por 
igual en la sociedad económicamente, culturalmente y políticamente. En 
cuanto a la injusticia económica, Fraser (2005, p. 73) explica que «las personas 
pueden verse impedidas de participar plenamente por las estructuras económi-
cas que les niegan los recursos que necesitan para interactuar con otros como 
pares». Con respecto a la injusticia cultural, Fraser habla del desconocimiento 
(misrecognition) cultural, refiriéndose a la desigualdad cultural y el desprecio 
de las historias, las prácticas y los valores culturales de los individuos, particu-
larmente los que viven al margen de la sociedad. En términos de desigualdad 
política, o «mal encuadre» (misrepresentation), Fraser explica que esto «nos 
indica quién está incluido y quién está excluido del círculo de los que tienen 
derecho a una distribución justa y un reconocimiento recíproco». La justicia 
social, desde esta perspectiva, se entiende como un producto y un proceso: «Un 
producto donde todos los actores sociales relevantes [puedan] participar como 
pares en la vida social y un proceso en el que se siguen estándares en procesos 
de deliberación justos y abiertos» (2005, p. 87). 

Atendiendo a las ideas de Fraser en el contexto de la educación abierta, 
se puede decir que, teóricamente o idealmente, una educación así tiene una 
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intención implícita de justicia social, ya que atiende, en principio, a la equi-
dad económica, la diversidad cultural y la inclusión política (Hodgkinson-
Williams y Trotter, 2018; The Cape Town Open Education, 2007). Esa, al 
menos, era la intención desde la perspectiva del movimiento de la educa-
ción abierta, como indica la original Declaración de Ciudad del Cabo para la 
Educación Abierta de 2007:

«Construida sobre la creencia de que todos deberían tener la libertad de usar, per-

sonalizar, mejorar y redistribuir los recursos educativos sin restricciones. Educado-

res, estudiantes y personas en general que comparten esta creencia se reúnen y 

hacen esfuerzos mancomunados […] para hacer que la educación sea más accesible 

y efectiva [...]. También nutren y cultivan el tipo de cultura participativa de apren-

dizaje, creación, intercambio y cooperación que necesitan las sociedades del cono-

cimiento que cambian rápidamente» (The Cape Town Open Education, 2007). 

De lo anterior se desprende que todos deberían tener la libertad de usar, 
personalizar, mejorar y redistribuir los recursos educativos sin restricciones. 
Se trata decididamente de una ambición política, como afirman Hodgkinson-
Williams y Trotter (2018). La declaración también destaca un claro imperati-
vo económico al argumentar que debe ser más accesible y eficaz. Sin embar-
go, este imperativo, aunque presente en la declaración, no necesariamente se 
ha consumado en gran parte de la realidad educativa. Esto demuestra la carga 
ideológica del adjetivo o descriptor abierto(a). 

Varios estudios, en su mayoría realizados en el norte global, han recopila-
do evidencias de cómo los REA contribuyen al ahorro de costes para el estu-
diantado (Hilton, 2016; Pina y Moran, 2018), aunque algunos sugieren que 
estos ahorros no van acompañados de ningún cambio real en sus resultados 
de aprendizaje (Hendricks et al., 2017) o con la satisfacción del estudiantado 
con el curso (Lawrence y Lester, 2018). Por lo tanto, muy a pesar de la esperan-
za que ha tenido la comunidad de la educación abierta, la propuesta de valor 
económico de los REA puede no estar conectada con ninguna mejora pedagó-
gica, cultural o política. Además, aunque los REA «a menudo se promocionan 
como instrumentos que permiten la equidad educativa, la realidad no siem-
pre es así» (Willems y Bossu, 2012, p. 185). Por ejemplo, Orwenjo y Erastus 
(2018, p. 148) nos informan que en las escuelas de Kenia «la infraestructura 
deficiente, las actitudes negativas, la falta de competencias en las TIC y otras 
brechas de habilidades entre el personal docente y la falta de apoyo adminis-
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trativo son algunos de los desafíos de implementación que han seguido obs-
taculizando la adopción y el uso de los REA». Es pertinente, por tanto, como 
indica Crissinger (2015, p. 12) cuestionar la relación, casi natural, que se per-
cibe entre la apertura y la justicia social, ya que «en nuestro entusiasmo por 
las nuevas oportunidades que ofrecen los movimientos de educación abierta, 
podríamos ignorar las desigualdades estructurales presentes en estos movi-
mientos».

Según lo expuesto previamente, y dentro del marco de la justicia social de 
Fraser (2005) y como señalan Hodgkinson-Williams y Trotter (2018), parece 
que, desde sus inicios, la educación abierta y los recursos educativos abiertos 
tienen inherente una propuesta de valor económico (material), como redu-
cir los costes, brindar al estudiantado acceso a los materiales educativos 
actuales y permitirle estudiar a su ritmo y tiempo, y desde cualquier parte 
del mundo. También tienen una propuesta de valor cultural que busca un 
reconocimiento más amplio de diversas maneras de conocer y de ver la rea-
lidad social. 

Por último, hay que considerar la propuesta de valor político de la educa-
ción abierta. En esta dimensión, la idea es proporcionar oportunidades al 
personal docente y al estudiantado para desafiar los conocimientos hegemó-
nicos inherentes a los planes de estudio y contribuir con alternativas que 
atiendan más a la dimensión local. Equipar al profesorado con las destrezas 
necesarias para que aquellos que generalmente son vistos como subordina-
dos al poder dominante puedan tener poder de toma de decisiones es un 
objetivo que pretende dar respuesta a la injusticia política (por lo general, las 
personas víctimas de la injusticia cultural y material tienden a tener una par-
ticipación política más débil, como asegura Fraser [2005]). Una respuesta 
que mejora el mal encuadre político es brindar una mejor representación a 
las personas subrepresentadas, lo que crea la oportunidad para la toma de 
decisiones participativas.

La dimensión cultural ha sido poco investigada, con algunas excepciones 
(Bali et al., 2020; Cox, et al., 2022; Hodgkinson-Williams y Trotter, 2018; 
Lambert, 2018), en parte debido a que constructos como el conocimiento, los 
valores, las creencias, el género, la raza, la etnia, el idioma y diferentes habili-
dades son muy fluidos y de naturaleza interseccional, lo que los hace difíciles 
de investigar y eso nos muestra que nos encontramos ante una realidad social 
compleja. Es pertinente entonces, y como indican Hodgkinson-Williams y 
Trotter (2018), que sea en esta dimensión donde se lleven a cabo actividades 
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e investigaciones de educación abierta para contribuir a la desmitificación de 
la educación abierta y sus derivados, por ejemplo, los REA, así como evitar la 
propuesta de soluciones simplistas a una realidad social tan compleja. Es 
interesante el ejercicio de mapear la educación abierta y los REA y su relación 
con los mitos descritos en el presente libro.

3. 	Los mitos asociados a la educación abierta y sus 
derivados

Este ejercicio de mapeo se ejemplifica en la siguiente figura.

FIGURA 2. Mapeo de los mitos de la educación digital en el modelo de la justicia social: 
paridad participativa de Fraser

Fuente: elaboración propia
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La educación abierta se ha presentado como una silver bullet, una solu-
ción simple a un problema social complejo. Parece que la educación abierta 
y los REA pueden resolver, como por arte de magia, los complejos problemas 
existentes de acceso a la educación y los recursos educativos. Por ejemplo, 
durante la pandemia se pensó que contar con recursos educativos abiertos 
en el aula era una alternativa para mitigar los efectos del cierre de las escue-
las. Esta idea invisibiliza varios elementos clave que también se necesitan 
para poder hacer un uso productivo de tales recursos. Por ejemplo, se pasó 
completamente por alto la dimensión material del modelo de Fraser (2005). 
Para poder acceder y sacar provecho de los diferentes recursos educativos 
abiertos se requiere un dispositivo que permita acceder a internet, así como 
un acceso significativo a la red, por lo que no basta con poder conectarse 
desde algún lugar una vez a la semana, sino que el acceso debe ser más siste-
mático, como indica la organización Alianza para una Internet Asequible 
(A4AI, por sus siglas en inglés). Esta organización establece cuatro criterios 
mínimos para acceder a internet de forma significativa, como una conexión 
4G, que es el umbral mínimo que puede darle al usuario la velocidad necesa-
ria para una experiencia suficientemente buena, pero se sabe que muchos 
estudiantes ni siquiera tenían red wifi en sus hogares para acceder a esos 
recursos educativos «abiertos». Por lo tanto, fue evidente que esos recursos 
no estuvieron abiertos para todos. Otro elemento asociado a esto es la nece-
sidad de una conexión de banda ancha ilimitada, que se sabe que no fue el 
caso para una tercera parte del estudiantado en el ámbito global (UNESCO 
2021a; Jandrić et al., 2021). De la misma manera, el acceso diario a internet 
es el mínimo que se necesita para ver los beneficios reales en el trabajo, la 
educación y la comunicación. Cabe señalar que las cuatro dimensiones que 
sugiere la A4IA pertenecen a la dimensión material de la justicia social 
(Fraser, 2005). Una gran mayoría de la población estudiantil, como lo mues-
tra la evidencia presentada, vio su acceso a los REA afectado por la precaria 
dimensión material en la que viven. En general, para que algo sea abierto, 
hacen falta materialidades.

A pesar de las injusticias experimentadas en el contexto educativo como 
las descritas previamente, nos encontramos también con algunos ejemplos 
de carácter más positivo porque, como dice Latour (2004, p. 246), «la crítica 
no es solo la que critica, sino la que ensambla» (traducción propia). Es por ello 
que se presenta, a continuación, un ensamble de posibles alternativas inspi-
rado en dos textos para repensar la educación abierta de una manera más 
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justa que permita la paridad participativa y, con ello, desmitificar su connota-
ción aséptica.

4. 	Conclusiones. Ensamblando alternativas justas, 
atendiendo a una educación poscrítica

Este ensamble está inspirado en dos manifiestos, uno es el escrito por 
Cziernewicz y Cronin (2023), editoras del libro Higher education for good 
(‘Educación superior para el bien’), que citaremos brevemente, y el otro es 
Manifesto for a Post-critical Pedagogy (‘Manifiesto para una pedagogía pos-
crítica’) (Hodgson et al., 2017), quienes hacen una llamada a la afirmación de 
elementos del presente que valen la pena rescatar para transmitirlos a futuras 
generaciones, lo que los autores denominan tomar una aproximación afir-
mativa, en vez de solo crítica. Nos alineamos con Selwyn (2023), quien insta 
al personal docente a inyectar esperanza y ofrecer posibles alternativas. 
Nuestra propuesta aspira, pues, a hacer un ensamble afirmativo a partir de 
estas ideas tan inspiradoras. 

Comenzamos el ensamble con el Manifiesto por una educación superior 
para el bien (Cziernewicz y Cronin, 2023) que consta de cinco premisas:

1) 	 Nombrar y analizar los problemas de la educación superior (como los 
nombrados en otros capítulos de este libro).

2) 	 Cuestionar los supuestos y resistirse a hegemonías (mitos, por ejem-
plo, que serán atendidos a lo largo de este libro).

3) 	 Reivindicar una educación superior justa, humana y sostenible (obje-
tivo de este capítulo).

4) 	 Imaginar y compartir con valentía posibilidades nuevas (como los 
ejemplos que se compatiran en este apartado).

5) 	 Crear cambios positivos aquí y ahora (este libro articula una alternati-
va y, con ello, espera contribuir con algunos cambios). 

Atendiendo a Hodgson et al. (2017), se describen algunas iniciativas: la 
primera busca atender la dimensión cultural y política de los REA, en particu-
lar, de los libros de texto abiertos. Esta iniciativa es parte de un proyecto que 
se llevó a cabo en la Universidad de Cape Town, en Sudáfrica, entre 2018-2021. 
Su objetivo fue cocrear con el estudiantado y el profesorado libros de texto 
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abiertos y, utilizando el modelo de la justicia social de Fraser (2005), abordar 
las injusticias sociales dentro del aula relacionadas con el acceso y la repre-
sentación. Para ello, Cox et al. (2022) exploraron la compleja interrelación 
entre las concepciones estratificadas de cinco autores de libros de texto abier-
tos sobre la (in)justicia social en sus aulas, los enfoques pedagógicos que se 
desarrollan en respuesta a estas injusticias y cómo esto se extiende en los 
procesos de desarrollo de los libros de texto abiertos. Hay otros ejemplos que 
muestran cómo se han utilizado los REA para promover la justicia social. El 
lector interesado puede explorar los ejemplos, con más profundidad, en la 
colección editada por Ivory y Pasha (2022). 

Otro proyecto que se pretende rescatar es un REA diseñado para ofrecer al 
personal docente en general un espacio pedagógico para trabajar la alfabeti-
zación crítica de los datos: DataPraxis3 (Kuhn y Raffagelli, 2022). El proyecto 
fue una colaboración internacional donde participaron cuatro universidades: 
la Universitat Oberta de Catalunya, la Universidad de Surrey (Reino Unido), la 
Universidad de la República (Uruguay) y la Universidad Tangaza (Kenia). 
Diseñamos un ecosistema abierto compuesto de diferentes REA (módulos 
temáticos, herramientas, miniconferencias, actividades guiadas, entre otras). 
Teniendo en cuenta los tres pilares de la justicia social, creamos e implemen-
tamos los diferentes cursos. Esto fue de gran importancia para el personal 
docente de la universidad de Tangaza (Kuhn et al., 2023), quienes luego crea-
ron con sus estudiantes un REA para solucionar un problema local relaciona-
do con el cambio climático, que fue traducido al lenguaje local de la zona. 
Continuando dentro del marco de DataPraxis, otro ejemplo inspirador es el 
que se hizo en la Universidad de la República en Uruguay (Podetti et al., 
2021). Para este, se diseñó un curso abierto en línea para el personal docente 
de educación superior de Latinoamérica. Se inscribieron docentes de más de 
catorce países y en grupos diseñaron soluciones a problemas comunitarios 
locales que requerían el uso de datos abiertos. En este proyecto, se enfatizó la 
necesidad de visibilizar las estructuras sociales invisibles que tienden a igno-
rarse cuando se trabaja con los datos abiertos. 

El último ejemplo del ensamble también pertenece al contexto latinoa-
mericano y está relacionado con el gobierno abierto (GA) y su relación con la 
calidad educativa (abierta o no). El GA tiene como objetivo lograr gobiernos 

3. https://datapraxis.net para los interesados en explorar el recurso.

https://datapraxis.net
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más abiertos, transparentes y participativos y consta de una fuerte produc-
ción en el ámbito latinoamericano (Hevia, 2022). Cruz-Rubio (2015, p. 51) nos 
ofrece una definición bastante amplia que dice: 

«Definimos el gobierno abierto como una filosofía político-administrativa, un 

nuevo paradigma o modelo de interacción sociopolítica que –basado firmemente 

en los valores y principios de transparencia, la democracia participativa y el em-

poderamiento ciudadano, la rendición de cuentas, el open data y el uso de los 

avances tecnológicos, y en la conformación de gobiernos como plataformas que 

promueven la colaboración y la interacción– se constituye como un modo o estra-

tegia para el diseño, la implementación, el control y la evaluación de las políticas 

públicas y para los procesos de modernización administrativa, y que sitúa al ciu-

dadano en el centro de atención y prioridad, ofreciendo así una alternativa para la 

gestión de lo público».

La definición incluye aspectos sociales y humanos, y aspectos estructura-
les (tecnología, datos abiertos, plataformas, políticas públicas), lo que lo hace 
un sistema sociotécnico. Kaufman (2015) advierte que «el sobredimensiona-
miento aún existente en el área tecnológica como espacio de coordinación, al 
igual que las temáticas destacadas de gobierno electrónico, poco centradas 
en la participación ciudadana» es un problema. Aunque el adjetivo abierto 
indica que todo está a mano, al alcance de quien lo necesite, Kaufman señala 
que algunos de los componentes más importantes, como la democracia par-
ticipativa y el empoderamiento ciudadano, están subdesarrollados, ponien-
do en evidencia que la tecnología sigue privando el factor humano. Para que 
los gobiernos sean más participativos y para que los ciudadanos estén más 
empoderados, es esencial que a la dimensión humana se le dé la justa impor-
tancia. A pesar de esto, hay iniciativas interesantes en Latinoamérica que vale 
la pena rescatar, ya que, como asegura Hevia (2022), la estrategia de GA puede 
ser un importante aliado para incrementar la rendición de cuentas, la partici-
pación de las comunidades educativas para mejorar los procesos y las polí
ticas educativas, y el involucramiento de la ciudadanía en la educación. 

Hevia (2022) demuestra en su trabajo como el GA puede, potencialmente, 
mejorar la educación abordando dimensiones como la eficiencia, la eficacia, 
la equidad, la relevancia y la pertinencia, entre otros. Por ejemplo, en la 
dimensión de la eficiencia, el GA puede incidir en la mejora del uso de recur-
sos, con ejemplos en esta área provenientes de Uruguay, Brasil y Paraguay. En 
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lo referente a la equidad, el GA, por medio de la difusión del acceso a progra-
mas de becas, puede disminuir las barreras para la inclusión educativa, aspec-
to de vital importancia para América Latina y el mundo si pensamos en las 
estadísticas que presenta la UNESCO (2020) con respecto al difícil acceso a la 
educación. Por ejemplo, se sabe que, en 21 países, el 20 % más rico tiene, por 
término medio, 5 veces más probabilidades que el 20 % más pobre de ter
minar la enseñanza secundaria superior. Dice el informe que habría que rea-
signar escuelas a la mitad de los alumnos de Chile y México para lograr 
una mezcla socioeconómica uniforme. En cuanto a la pertinencia, Uruguay, 
mediante la activación de consejos consultivos de población afrodescendien-
te, ha mejorado notablemente la incorporación de los grupos sociales exclui-
dos. Estos son tan solo algunos ejemplos que nos presenta Hevia (2022) y que, 
en mi opinión, son relevantes porque evidencian la conexión que hay entre 
los espacios abiertos, por ejemplo, los GA con pertinencia y la equidad educa-
tiva. Se trata de un área fascinante e increíblemente compleja, y tan solo se ha 
tocado un pequeño ápice, dada la limitación de palabras. Sin embargo, mues-
tra una cara interesante del mito de lo abierto en el área del gobierno abierto 
y como se ha logrado, a pesar de sus limitaciones, hacer uso de las ventajas del 
GA para mejorar la educación. 

Aún queda mucho por hacer para tener una educación abierta más justa y 
representativa, de modo que cada vez podamos ampliar más el espacio de 
participación política donde se reconozcan cada vez más grupos heterogé-
neos de educadores y aprendices que no habitan el centro, sino más bien la 
periferia, o quizá sea más justo decir educadores y aprendices que habitan el 
centro o la periferia. Creemos que hay otro mito con respecto a los que habi-
tan en el centro y es la creencia que estar en el centro garantiza la representa-
ción, el reconocimiento y el acceso a lo material. ¡Nos tememos que es otro 
mito que debemos desmontar!
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CAPÍTULO VIII 
Mito de la emancipación. ¿Es la tecnología 
un dispositivo liberador del tiempo y del espacio?
Marina Garcés Mascareñas y Gustavo Herrera Urízar 

1. 	 Introducción

Durante la COVID-19, se reemplazó el espacio físico de la educación, es 
decir, las aulas, los patios, los campos de deporte y otros lugares de aprendiza-
je, por entornos y actividades virtuales. El conocimiento tuvo que ser trans-
mitido y compartido de otra manera y todo lo expresado en los planes y pro-
gramas educativos tuvo que reinventarse para ser mostrado mediante una 
pantalla. Se pensó que estos cambios quedarían después de la pandemia, lo 
que tendría consecuencias que habría que valorar, entre la libertad de acceso 
a la educación y su privatización por parte de las grandes corporaciones que 
controlan las plataformas digitales educativas. Esto no fue así y la educación 
pos-COVID-19 volvió a las aulas, aunque se incorporaron a la enseñanza pre-
sencial muchas de las herramientas tecnológicas socializadas durante la 
pandemia. No obstante, una pregunta quedó abierta: ¿son las tecnologías con 
fines educativos una posibilidad de libertad en el espacio y tiempo para 
aprender?

Una de las características del neoliberalismo actual es que crea la necesi-
dad de la compra de tecnología como si se tratara de una opción individual: 
ordenadores, tabletas, internet, celulares o móviles de última generación, 
relojes y audífonos inteligentes, accesorios, etc. Toda esta tecnología es parte 
de un proceso de subjetivación que nunca acaba, es un proceso constante y 
continuo de construcción identitaria dirigida hacia el consumo (Herrera-
Urízar, 2023). La educación prepara para esta «flexibilidad» del ser humano 
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de estar conectado con otros sin estar físicamente en un mismo espacio. Así, 
es en las escuelas donde se enseña que las tecnologías son parte de la vida y 
que son constitutivas de una realidad compartida para la que es imprescindi-
ble adquirir las competencias del siglo XXI para la sociedad de la información 
(Bell, 2019). 

Las tecnologías en la educación neoliberal no están en un mercado ajeno 
a la escuela: son parte de la escuela como mercado. Esto afecta a uno de los 
grandes cometidos de la escuela moderna, que entiende la educación como 
pública y universal, poniendo en entredicho la igualdad. Aunque sea pública 
y obligatoria, la educación fomenta así un capitalismo que, partir del uso o no 
de las tecnologías, inscribe diferencias en las subjetividades que no solo tie-
nen que ver con las condiciones materiales clásicas, sino con el tiempo conti-
nuo de la conectividad, el acceso a la información en tiempo real y la elabora-
ción de estilos y de formas de vida. La creación de vínculos desigual y diferen-
ciada pasa hoy, inseparablemente, por el uso de las tecnologías digitales y sus 
efectos sobre la subjetivación neoliberal.

Las tecnologías digitales son hoy una de las principales mediaciones a 
partir de las que, desde la escuela, se va desplegando la constante necesidad 
de dar cuenta de lo que somos, mediante procesos formativos que se traducen 
en evaluaciones, calificaciones, premios o castigos en las actividades que se 
realizan en el aula virtual o fuera de ella. La disciplina requiere interacción 
con todas estas instancias y la docilidad es una forma de responsabilización 
hiperactiva en la que el sujeto tiene que responder continuamente de su com-
portamiento y rendir al máximo en su proactividad. Es decir, la disciplina no 
se limita a la imposición de reglas y la coerción; se refiere al conjunto de reglas 
y prácticas que regulan el comportamiento individual y colectivo. La interac-
ción entre las instancias involucradas, que incluyen individuos, instituciones 
y la sociedad, es esencial para su ejecución. En este contexto, la docilidad 
surge como una forma específica de responsabilidad, caracterizada por la 
hiperactividad del sujeto en su respuesta a las exigencias disciplinarias. El 
sujeto dócil no solo se somete a las normas, sino que también las internaliza 
y las asume como propias. Esta internalización provoca una vigilancia y con-
trol constante sobre su comportamiento para ajustarlo a lo que se espera de 
él (Sennett, 1998). Esta situación describe una tensión ambivalente que 
apunta a la «constitución misma de la gubernamentalidad, pero también 
para contrarrestarlas con las maneras en las que esa racionalidad es apropia-
da, arruinada, relanzada y alterada por quienes, se supone, solo son sus vícti-
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mas» (Gago, 2014, pp. 333-334). Los usuarios, que son los siervos voluntarios 
de la tecnología neoliberal, no son unidimensionales, como lo era el «hom-
bre» de la teoría crítica clásica. Comparten su subjetividad por medio de los 
píxeles, pero dejan gran parte de su experiencia, de su corporalidad y de su 
identidad en una sombra difícilmente datificable y rastreable. El algoritmo 
aspira a preverlo todo sin poder contabilizar, nunca, la totalidad de los datos 
que explicarían una conciencia subjetiva, su experiencia y todo lo que impli-
ca, incluido todo lo que ella tiene de no sabido o de inconsciente. Cuánto más 
control quiere, más amplia es la sombra del no saber que debe gestionar. 

Las tecnologías digitales aparecen como un gran dispositivo en la educa-
ción neoliberal que interactúa con lo que es visto como un terreno amenazan-
te que necesita ser civilizado por el poder. Y la civilización, en este caso a 
partir de la institución escolar, no es más que la construcción de ciudadanos 
adaptados a las condiciones del poder de su propio tiempo. Desde la tecnolo-
gía en la educación, el sujeto es posicionado en nuevos escenarios vitales:

«[En el ciberespacio] objeto, sujeto e imagen, se desacomodan y pierden sus 

lugares en la jerarquía. Se ven continuamente cruzados por los lenguajes de pro-

gramación y por las interfaces que vinculan lo real y lo virtual, confundiendo las 

fronteras y obligando a los dos mundos a hibridarse» (Machado, 2009, p. 208). 

La globalización, por medio de las tecnologías, conecta a un mundo que 
consagra una red de intercomunicación, integrada en el cuerpo de interfaces 
que se multiplica y se difunde por doquier. El ojo de esta red que nos conecta, 
nos visualiza, está en todas partes y, al mismo tiempo, en ningún lugar. El 
espacio y tiempo de las tecnologías están supeditados a la virtualidad que 
ofrece al usuario la posibilidad de conectarse en cualquier momento, lo que 
genera la sensación de libertad de participación como si realmente fuera una 
opción voluntaria del individuo la posibilidad de estar o no conectado a ella. 

2. 	El mito de la emancipación

De acuerdo con el marco anterior, entendemos el mito de la emancipa-
ción en el contexto educativo como la creencia de que la tecnología, en par-
ticular las herramientas digitales, tiene el potencial de liberar a los indivi-
duos de las limitaciones del tiempo y espacio en el proceso de aprendizaje. 
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Se considera que estas tecnologías pueden ofrecer mayor flexibilidad, acceso 
a la información y oportunidades de aprendizaje autónomo. En la práctica 
educativa, este mito se manifiesta en la adopción generalizada de tecnolo-
gías digitales en las aulas y en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Se 
promueve la idea de que el uso de estas herramientas puede mejorar la cali-
dad de la educación, facilitar la comunicación entre el personal docente y el 
estudiantado, y personalizar el proceso de aprendizaje. Sin embargo, es 
importante tener en cuenta que el mito de la emancipación por medio de la 
tecnología también conlleva desafíos y riesgos. Por ejemplo, la dependencia 
excesiva de las plataformas digitales comerciales puede llevar a la privatiza-
ción de la educación y a la pérdida de control sobre los datos personales de 
las y los usuarios. Además, la creencia de que la tecnología es la solución a 
todos los problemas educativos puede llevar a una visión simplista y reduc-
cionista de la enseñanza y el aprendizaje. 

Lo que se expresa en la emergencia del ciberespacio y la digitalización del 
conocimiento ha dado lugar a lo que se ha denominado servidumbre adapta-
tiva (Garcés, 2020). Esta noción hace referencia a la creciente dependencia de 
las herramientas tecnológicas para realizar tareas que anteriormente reque-
rían nuestra atención y habilidades personales. En el ámbito educativo, esto 
se traduce en una pérdida de la relación directa entre el personal docente y el 
estudiantado, delegando la mediación en las plataformas y los dispositivos 
(Garcés, 2020). La adaptación no es vivida solamente como una interacción 
dinámica con un entorno material cambiante, sino como una exigencia cons-
tante hacia una respuesta adecuada y actualizada a unos cambios, normal-
mente tecnológicos, pero también legislativos o terminológicos, que el pro-
pio sujeto no ha producido y sobre los que no ha tenido ninguna opción, ni de 
decisión ni de deliberación. Si cada sociedad se define por las formas de obe-
diencia que aseguran su orden social y político, en el neoliberalismo la obe-
diencia disciplinar se combina con las formas propias de la servidumbre 
adaptativa. 

3. 	Plataformas y sujetos neoliberales

Así, la construcción de la identidad neoliberal que se edifica desde el pro-
ceso de subjetivación realizado en la escuela actual se evidencia también en 
la vinculación entre el individuo y las plataformas educativas digitales. Por 
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ejemplo, a medida que el estudiantado interactúa con las plataformas educa-
tivas digitales, su proceso de subjetivación es moldeado de forma única, ya 
que la subjetividad es un producto de la historia y la cultura va cambiando 
continuamente según el contexto en el que se desarrolla. La tecnología influ-
ye en su percepción de sí mismo, sus habilidades y su relación con el conoci-
miento. La interacción constante con las plataformas digitales puede tener 
un impacto significativo en cómo se percibe el estudiantado a sí mismo y en 
cómo se relaciona con el conocimiento. En este sentido, las plataformas de 
aprendizaje online pueden utilizar algoritmos para recomendar contenidos y 
actividades, lo que puede influir en las preferencias y percepciones del estu-
diantado que, a la vez, puede convertirse en un dispositivo que subjetivice 
ciertos valores promercado.

Para estudiar este proceso, se analizó el informe de la investigación empí-
rica edDIT1 (Rivera et al., 2023), que se centró en las percepciones del perso-
nal directivo, del profesorado y del estudiantado de los centros educativos en 
Catalunya. Con el fin de dar visibilidad a las voces que definen la educación 
actual de una forma transparente y rigurosa se ponen en evidencia las distin-
tas posturas sobre el uso de las plataformas educativas comerciales (Perrota, 
et al., 2021) y los efectos que tienen sobre el proceso de subjetivación que 
implica utilizar este tipo de tecnología.

La ideología neoliberal hace hincapié en la elección individual y la liber-
tad, cambiando el enfoque de lo social a lo personal. Este énfasis en el indivi-
dualismo, la libertad de elección y el espíritu empresarial se atribuye al capi-
talismo tardío y refleja los elementos ideológicos del neoliberalismo (Vergara, 
2019). El neoliberalismo promueve la autonomía del individuo y la libertad 
de elegir, que a menudo se utiliza como un discurso para justificar el neolibe-
ralismo y, con ello, una sociedad tecnocapitalista bajo una educación digital. 
En este sentido, el estudiantado encuentra la libertad y voluntariedad en el 
uso de las plataformas en su hogar, donde puede descansar y controlar su 
tiempo. Sin embargo, en la escuela, existen contradicciones: por un lado, 
experimenta limitaciones en formas de control y, por otro lado, de protección 
mediante los correos institucionales, lo que, si bien valora, también le genera 

1. Uno de los autores, miembro del grupo de investigación Esbrina (Universidad de Barcelona), 
ha trabajado en el proyecto: edDIT (Corporaciones tecnológicas, plataformas educativas digita-
les y garantía de los derechos de la infancia con un enfoque de género) que analizó las políticas, 
preocupaciones y prácticas de uso de las plataformas digitales en las escuelas públicas de 
Cataluña.
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cierta falta de libertad. Los centros educativos promueven la libertad y la 
autonomía del estudiantado, pero existe una tensión entre esta libertad y las 
restricciones impuestas por las normativas. Esto plantea cuestionamientos 
sobre cómo equilibrar la libertad y la seguridad en línea. 

Por ejemplo, con el uso de la plataforma tecnológica con fines educativos 
en casa, las y los estudiantes afirman que se sienten libres, sin presión. Ven el 
uso de la plataforma como voluntario. Sostienen que en casa pueden descan-
sar, pueden tomar un tiempo para ellas y ellos y pueden controlar sus tiem-
pos. Además, destacan el control y la protección, como dos caras de una 
moneda. Toda la navegación en red en la escuela se realiza mediante sus 
correos institucionales, que no permiten contacto con remitentes externos a 
la institución. Valoran negativamente esta carencia de libertad, pero también 
aprecian la protección que esto les ofrece (en lo relativo al acceso a conteni-
dos inapropiados y de contactos desconocidos). Por otro lado, también seña-
lan que, a pesar de las limitaciones, por medio de la plataforma tecnológica 
pueden utilizar diferentes recursos digitales y que se les pasa el tiempo volan-
do cuando están conectados. Algunos estudiantes no entienden los peligros 
al utilizar internet. Las restricciones están impuestas por normas, pero existe 
una contradicción entre la libertad que propone el centro y las prohibiciones 
(Rivera et al., 2023).

4. 	Libertad y colectividad en el entorno educativo

En este contexto, se observa cómo la noción de libertad se manifiesta de 
forma compleja y contradictoria en la interacción del estudiantado con la 
plataforma digital, reflejando una lucha constante entre la autonomía indivi-
dual y la necesidad de protección. Esta dinámica es clave en la educación 
neoliberal, en la que se fomenta la autonomía y la elección personal, pero 
también se imponen restricciones y regulaciones para garantizar la seguri-
dad. En última instancia, se plantea un desafío significativo: ¿cómo encon-
trar un equilibrio adecuado entre la libertad individual y la seguridad en un 
mundo digital cada vez más interconectado y globalizado? La colonización 
neoliberal de la educación contribuye a la construcción de un sujeto autogo-
bernado, autorregulado, autoexplotado (productivo), hiperactivo y consu-
mista (Hernández et al., 2022) que, sin embargo, pide regulación, seguridad y 
protección al Estado. 
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¿Qué otras formas de cuidado y de autonomía en lo colectivo son hoy pen-
sables y practicables más allá de esta contradicción? ¿No sería hoy un 
momento adecuado para postular, desde los retos que plantean las subjetivi-
dades digitales, una experiencia colectiva y autoorganizada de la autonomía? 
En 2023, un conjunto de familias del entorno escolar del barrio del Poblenou 
en Barcelona se une para conseguir, juntas, que sus hijos e hijas no tengan 
móvil propio hasta los dieciséis años. Pronto su red de coordinación se amplía 
a miles de familias en todo el territorio español. Lo que no está haciendo la 
Administración y lo que no ha logrado hacer individualmente cada núcleo 
familiar lo puede hacer un grupo que reflexiona y decide, de forma mutuali-
zada, una decisión compartida con efectos tanto personales y familiares 
como colectivos y sociales. 

La digitalización de la enseñanza implica nuevos desafíos para la forma-
ción docente, ya no se trata de llevar las clases presenciales a la virtualidad, 
sino, más bien, entender otra educabilidad u otras formas de realizar la 
docencia desde metodologías participativas en las que el estudiantado y sus 
necesidades dentro y fuera de la escuela puedan estar, verdaderamente, en el 
centro de la enseñanza. Existen, por lo tanto, nuevos recursos y herramientas 
que permiten desarrollar el aprendizaje activo, si las decisiones que se toman 
respecto a ellas incorporan una reflexión y una toma de decisiones colectivas 
y en igualdad de condiciones. Estas herramientas posibilitan la creación de 
recursos y actividades en entornos virtuales de aprendizaje amigables y cer-
canos al estudiantado, si no delegan en la tecnología la creación de nuevas 
formas de aprender. La clave de la cuestión tecnológica no es si incorporar o 
no el uso de las tecnologías, sino cómo, cuándo y con qué conocimientos. Sin 
esta reflexión, lo que tenemos son fenómenos crecientes y preocupantes de lo 
que se ha analizado como inteligencia delegada (Garcés, 2017). 

5. 	La delegación de la inteligencia y sus consecuencias

Cualquier proceso de delegación tiene consecuencias profundas en la rela-
ción entre la conciencia y la inteligencia. Si bien las tecnologías nos ofrecen 
una ampliación sin precedentes de la capacidad para procesar y acceder a la 
información, también nos distancian de una comprensión más profunda y 
reflexiva del mundo. El riesgo es que la inteligencia se convierta en commodi-
ty, un recurso que se compra y se vende, y que la conciencia quede relegada 
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en un segundo plano. Además, nos encontramos en una «guerra de cerebros» 
(Garcés, 2021), donde grandes corporaciones compiten por nuestra atención, 
convirtiéndola en el recurso más preciado. Es así como el tiempo sin reflexión 
y el espacio no compartido es un peligro para la construcción de una sociedad 
menos neoliberal y más justa.

El «extractivismo de la atención» tiene implicaciones educativas, ya que la 
enseñanza y el aprendizaje requieren tiempo y concentración, elementos que 
están en constante erosión en nuestro mundo hiperconectado. De esta mane-
ra, las tecnologías en la educación se vuelven un nuevo dispositivo neoliberal 
en la construcción de la identidad, convirtiendo al profesorado y estudianta-
do en operarios del poder de acuerdo con el currículo dominante y a su imple-
mentación mediante procedimientos burocrático-tecnológicos. Las tecnolo-
gías operan como:

«Un poder que, en efecto, es de orden teológico, y que ya no solo transfigura el 

mundo, sino que, sobre todo, se hace cargo del poder de investir de identidad, de 

personaje, de historia y de vida al sujeto, al sujeto de la experiencia (que él, y ya 

solo él, fábrica, sostiene, sujeta)» (Brea, 2007, p. 65). 

La escuela moderna ha sido pensada bajo un modelo de sociedad indus-
trial, de modo que tiene cada una de las propiedades de las instituciones 
propias de la modernidad y de su modelo productivo. Constituye un espacio 
aislado del resto de la vida social, pero no ajeno ni a su lógica ni a sus objeti-
vos. Actualmente, esto significa que está regida por una pedagogía que utili-
za las tecnologías en un mundo globalizado y las dispone como etapas en la 
preparación del individuo, especializadas y segmentadas según diferentes 
momentos y tipos de «preparación» según las edades, pero también según 
los grupos sociales y sus distintos sistemas de expectativas. La globalización 
no es una, en el sentido igualitario, sino una sola red estratificada según los 
niveles, las clases y el potencial de éxito. La globalización, por ende, se mani-
fiesta por medio del uso de las tecnologías como una ilusión democrática de 
la realidad, que diversifica los contextos, en la medida que se observan los 
tipos de relaciones de poder que se establecen, los tipos de tecnologías que 
se consumen y la comunicación que se desarrolla. Por ejemplo, para las per-
sonas con menos recursos, la experiencia puede ser de mayor fragmentación 
y precariedad, con menos tiempo libre y una mayor dificultad para gestionar 
los espacios. Además, puede dificultar la concentración y la atención plena 
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en una sola tarea, lo que puede afectar negativamente el bienestar y la salud 
mental.

La educación, desde este contexto globalizado, permea todos los rinco-
nes de nuestra vida y nos hace más o menos competitivos, más o menos 
empáticos, más o menos humanos. La identidad neoliberal no existe por sí 
misma, se permea por el currículo y el uso de las tecnologías que se vivencian 
a diario en las escuelas en un proceso de subjetivación que define los roles 
y las acciones. Althusser define que: «Se aprende en la escuela las reglas del 
buen comportamiento, es decir, la adecuada actitud que se debe observar, 
según el puesto que está destinado a ocupar todo agente de la división del 
trabajo» (Althusser, 1971, p. 145). En este mismo sentido, Bourdieu establece 
que: «La acción pedagógica tiende a reproducir la estructura de la distri-
bución del capital cultural entre esos grupos o clases, contribuyendo con 
ello a la reproducción de la estructura social» (Bordieu, 1984, p. 53). Tanto 
Althusser como Bourdieu establecen las repercusiones de la escuela en la 
construcción de la identidad en una dirección que en nuestros tiempos 
vemos cómo se profundiza:

«Las prácticas pedagógicas que se llevan a cabo bajo los gobiernos neoliberales 

sirven para producir unos ciudadanos razonables que puedan ser dirigidos y 

regulados mediante prácticas de autorregulación por las que los sujetos acaban 

considerándose responsables de su propia regulación» (Walkerdine, 2000 en Da 

Silva, 2000, p. 105).

6. 	Conclusiones

Como hemos visto, estas nuevas formas de enseñanza, lejos de promover 
una verdadera experiencia de la autonomía, tienden a forjar una inteligencia 
delegada (Garcés, 2017) que, si bien puede tener ventajas en términos de efi-
ciencia, también puede generar una forma de interpasividad, donde confia-
mos en que las máquinas hagan el trabajo de comprensión y reflexión por 
nosotros. En el contexto educativo, esta interpasividad se manifiesta en la 
forma en la que el estudiantado a menudo utiliza las tecnologías para apren-
der de forma superficial, sin comprometerse profundamente con el material, 
sus problemas y sus contenidos. Por otro lado, el sistema educativo, bajo el 
imperativo neoliberal, a menudo alienta esta forma de aprender, priorizando 



Editorial UOC 

110

la adquisición rápida de habilidades y conocimientos utilitarios en lugar de 
una educación integral y crítica.

Finalmente, respondiendo a la pregunta ¿es la tecnología un dispositivo 
liberador del tiempo y del espacio?, nuestra respuesta es que objetivamente 
sí, porque ofrece la posibilidad de una interacción sin límites ni condiciones 
de acceso, pero con efectos de subjetividad que no son emancipadores. 
Hemos analizado las causas de esta neutralización tecnológica de la eman
cipación mediante la educación a partir de diversos conceptos, como el de 
servidumbre adaptativa y el de inteligencia delegada y hemos visto cómo 
operan en los contextos educativos actuales a partir de sus efectos y de sus 
tensiones, tanto en el campo empírico como en sus implicaciones teóricas y 
filosóficas. 

Aunque el neoliberalismo ofrece las tecnologías digitales con fines educa-
tivos como herramientas para optimizar el tiempo y diversificar la enseñan-
za, en realidad están construyendo un tipo de subjetividad que entiende la 
libertad como la capacidad de elegir bajo la imposición de la conectividad. Es 
por esto por lo que las tecnologías digitales, tal como han sido incorporadas 
en el sistema educativo actual a partir de los productos y servicios de las pla-
taformas de las grandes corporaciones, no son un aporte ni una herramienta 
para emancipar al sujeto, que en realidad es un usuario de un servicio y que 
muchas veces entrega sus datos a los capitales privados que son dueños de las 
plataformas digitales con fines educativos. 

Los peligros de la tecnología digital contemporánea para una educación 
emancipadora no se combaten evitando las tecnologías o creando espacios 
libres y seguros de ellas, como si se tratara de «espacios libres de humo», 
tomando como símil la ley del tabaco y su manera de regular la libertad colec-
tiva e individual. No hay un mundo cultural ni social sin mediación tecnoló-
gica, sea del tipo que sea. La tecnología forma parte de la historia de la huma-
nización, de sus potenciales de emancipación y de sus riesgos autoritarios. Lo 
que se requiere hoy, ante los retos que plantean las tecnologías digitales en 
educación, es más educación, es decir, más conocimiento y más experiencia 
para tener más capacidad de deliberación, de participación y de decisión, no 
solo en su uso, sino también en su gestión y en su creación. Alfabetizar, ya sea 
en el lenguaje verbal, visual o digital, no es dominar mejor la herramienta 
del  amo para comprender mejor sus normas y acatar mejor sus órdenes. 
Alfabetizar es poder entrar en igualdad de condiciones en la disputa por los 
lenguajes, su sentido y sus consecuencias. Por ello, las y los ciudadanos del 
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presente y del futuro no pueden limitarse a su condición de siervos usuarios, 
sino que tenemos que aspirar a ser interlocutores y creadores de nuestros 
mundos, tanto en sus aspectos analógicos, como en todos aquellos que impli-
can su relación con la esfera digital.
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CAPÍTULO IX 
Mito de la justicia social. Tecnología digital, 
educación y justicia social: ¿una relación mecánica?
Judith Jacovkis y Aina Tarabini

1. 	 Introducción. El mito de la tecnología digital como 
camino a la justicia social

El mito de la justicia social ligado a la innovación y a la tecnología digital 
viene a sostener que la tecnología digital funciona como mecanismo de mejo-
ra de las condiciones de vida de las personas y, en particular, como mecanis-
mo para mejorar la equidad del sistema educativo. Basta con ver la cantidad 
de discursos, noticias y publicaciones que hablan de los supuestos beneficios 
inherentes a la tecnología, de sus virtudes como si fueran atributos sustancia-
les, como si todo empezara con la tecnología y esta fuera un ente separado de 
los procesos históricos y sociales que la han producido. Podemos fijarnos, por 
ejemplo, en la forma como la tecnología digital se presenta como algo a incor-
porar en las aulas de forma indiscutible en documentos de formación y apoyo 
al profesorado (UAB-ICE, 2016); como algo universal y homogéneo que es 
positivo usar en el ámbito educativo (Telefónica, 2023); o como una herra-
mienta o recurso cuyo buen uso mejorará la calidad de la educación (UNESCO, 
2016), como si fuera siempre posible usarla bien, como si ello dependiera 
más de la capacidad de las y los usuarios que de las características (sociotéc-
nicas) de la propia tecnología (Rendueles, 2024).

Este capítulo discutirá este mito del siguiente modo. En el siguiente apar-
tado, se abordarán sus características desde dos dimensiones: la relación 
entre desarrollo, bienestar y tecnología, por un lado; y la relación entre tecno-
logía, educación y justicia social, por otro lado. Después se problematizará la 
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capacidad de la tecnología para alcanzar la justicia social, desarrollando una 
propuesta para entender mejor sus aristas en el ámbito educativo. Finalmente, 
el capítulo se cerrará con una conclusión que recapitula algunas de las discu-
siones planteadas a lo largo del texto.

2. 	Desarrollo, bienestar y tecnología

El mito de la tecnología digital como camino a la justicia social se nutre, 
como mínimo, de tres grandes asunciones o encuadres conceptuales que 
definen una mirada particular sobre las características del desarrollo y sobre 
su relación con el bienestar y la tecnología. Cada una de estas asunciones 
responde a las preguntas siguientes, respectivamente: ¿cómo se entiende el 
desarrollo? ¿Cómo se relacionan el desarrollo y el bienestar? ¿Cómo se rela-
cionan el desarrollo y la tecnología?

En primer lugar, el mito se asienta en una concepción lineal, ascendente e 
ilimitada del desarrollo, muy vinculada a las medidas y los indicadores de la 
macroeconomía. Según esta concepción, arraigada en el pensamiento econó-
mico dominante desde los años cincuenta (Escobar, 2007), el desarrollo se ha 
entendido como un proceso gradual, hasta cierto punto orgánico, natural y 
equiparable al proceso evolutivo (Rostow, 1960). Evidentemente, las perspec-
tivas y las corrientes teóricas y políticas que han protagonizado estos plantea-
mientos han tenido distintos acentos y orientaciones. En este sentido, han 
dado más o menos relevancia a elementos contextuales en el análisis de los 
procesos de desarrollo, o un mayor o menor protagonismo al Estado en la 
regulación de los mercados. 

En segundo lugar, el desarrollo siempre se ha considerado algo deseable 
porque, además, y como consecuencia del crecimiento económico que lo 
caracteriza, se supone que produce mejoras en el bienestar social. De forma 
previsible, el bienestar se define, aunque sea en parte, por el propio creci-
miento económico. Desde las teorías de la modernidad hasta los plantea-
mientos neoliberales, se asume que, tarde o temprano, el desarrollo termina-
rá beneficiando a toda la sociedad, aunque esto pueda suceder a largo plazo y 
con altos costes humanos y sociales en el corto plazo. El ejemplo paradigmá-
tico de este planteamiento es lo que se ha conocido como efecto goteo. Según 
este efecto, las reformas e inversiones que repercuten en el crecimiento eco-
nómico de un sistema terminan distribuyéndose por toda la población, de 



Mitos EdTech

115

arriba abajo, en cascada, y tienen un efecto positivo en su bienestar. Estos 
planteamientos, característicos de las reformas estimuladas durante los años 
noventa y dos mil en el sur global (Harvey, 2007) se han mostrado claramente 
erróneos para garantizar el bienestar del conjunto de la población y, en parti-
cular, de los grupos sociales en situación de mayor vulnerabilidad (Gamage, 
2015; Portes, 1997).

En tercer lugar, el mito defiende la existencia de una relación positiva 
entre la innovación tecnológica y el crecimiento económico (y, en conse-
cuencia, del bienestar) en el largo plazo (Rosenberg, 2004). Desde el punto 
de vista del determinismo tecnológico, se considera, por un lado, que las 
tecnologías determinan la sociedad que las produce, con independencia de 
los contextos en los que se introducen, y que el desarrollo tecnológico, como 
el económico y el social, es lineal y ascendente (Adell, 2018). Así pues, la 
tecnología se presenta como la causa de determinados procesos y, por ello, se 
enfatizan los estudios sobre su impacto (Aibar, 2010) más que las investiga-
ciones sobre sus condiciones de producción y sus orientaciones. Como seña-
la Eduard Aibar (2022), los discursos hegemónicos que caracterizan al neoli-
beralismo han tenido éxito a la hora de presentar el desarrollo tecnológico 
como un proceso sin intención o propósito, como un proceso neutral referi-
do a magnitud, más que a dirección u orientación. Esta aproximación, que 
presenta a la tecnología como algo universal y unidireccional se asemeja a 
aquella que predomina respecto al desarrollo y que hemos tratado en el pri-
mer punto. Además, también se entiende que el proceso de desarrollo tecno-
lógico es predecible e inevitable y, en cualquier caso, positivo en términos 
globales (Selwyn, 2017). 

Si bien presentadas, de forma simplificada, estas tres asunciones sobre 
el desarrollo (concepción lineal, efecto goteo y neutralidad) han caracteri-
zado el planteamiento de las políticas de reestructuración económica de 
numerosos países en las últimas décadas. Su lógica argumental, como 
veremos a continuación, es la misma que la que opera en el campo de las 
relaciones esperadas entre la tecnología, la educación y la justicia social 
(figura 3). 

La educación ejerce un papel central en la construcción del mito de la 
tecnología digital como camino a la justicia social. A continuación, se revi-
san dos grandes elementos que han servido para caracterizar la relación 
entre la tecnología digital y los procesos de mejora de la justicia social en la 
educación.
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FIGURA 3. Tecnología, educación y justicia social

Fuente: elaboración propia

En primer lugar, en términos generales, se asume que la educación debe 
ser funcional para el desarrollo económico mediante dos mecanismos. Por 
un lado, proporcionando mano de obra cualificada al mercado de trabajo, de 
modo que el sistema económico pueda continuar «creciendo». Por el otro, 
minimizando la desigualdad entre los diferentes grupos sociales, de forma 
que se brinde a todos las mismas oportunidades para desarrollarse con éxito 
en el mercado de trabajo y en la sociedad. Desde este punto de vista, y más 
allá de la tecnología digital, el sistema educativo puede constituir un meca-
nismo de legitimación de la desigualdad social por la vía de la meritocracia: 
si se provee de las mismas oportunidades educativas a todas las personas, y 
unas llegan «más lejos» que otras, esta desigualdad puede atribuirse a su 
mérito, esfuerzo  o capacidad individual, más que a elementos colectivos o 
estructurales (Rendueles, 2020).

En segundo lugar, bajo las premisas del determinismo tecnológico y pen-
sando en el contexto actual, esta perspectiva se traduce en una mirada sobre 
el proceso de digitalización o sobre el uso de la tecnología digital en la educa-
ción, eminentemente positiva. Es decir, que prefigura que la incorporación de 
dicha tecnología en el ámbito educativo tiene unas consecuencias previsi-
bles, inevitables y, en general, positivas (Selwyn, 2017). Es desde este punto de 
vista que se entiende que la tecnología digital tiene la capacidad de resolver 
los problemas de la educación, entre los que pueden situarse la desigualdad o 
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la inequidad. De forma casi mecánica, las «soluciones» tecnológicas pueden 
mejorar la falta de igualdad de oportunidades del sistema educativo, pues ese 
es el principal escollo para una sociedad más justa (Rendueles, 2020).

En este sentido, el mito de la tecnología digital como vía para conseguir la 
justicia social en la educación no puede entenderse sin acercarse, aunque sea 
solo un poco, a las concepciones predominantes sobre el rol de la tecnología 
en la sociedad –determinista y solucionista, dentro y fuera de la educación–; 
al papel que se le asigna a la educación en la sociedad –¿garante de la merito-
cracia?, ¿emancipadora?–; y a aquello que entendemos como justicia social. 
Este último punto se desarrolla en el apartado siguiente, desmontando al 
mismo tiempo los componentes principales del mito.

3. 	¿Puede la tecnología digital contribuir a la justicia 
educativa?

Para analizar la medida en la que la tecnología digital puede contribuir a 
la justicia educativa, primero es necesario examinar de qué forma se entiende 
y se aborda este concepto en el marco de este capítulo. La aproximación a la 
justicia social en educación que se desarrolla en este texto parte de la pro-
puesta de igualdad de condiciones de Kathleen Lynch y John Baker (2005). 
Según los autores, para convertir a las escuelas en instituciones verdadera-
mente igualitarias hace falta un marco integral que incorpore las múltiples 
dimensiones desde las que se (re)produce la desigualdad social. Este marco, 
basado en una noción holística de la justicia, debe incorporar inherentemen-
te sus cuatro dimensiones: la redistribución, el reconocimiento, la represen-
tación y el cuidado. 

Para empezar, la redistribución (o la falta de redistribución) se refiere a la 
dimensión material de la educación y, por tanto, se asocia eminentemente 
con los recursos económicos de los que disponen los centros educativos, las 
familias y el alumnado para hacer frente a la práctica educativa, pero no úni-
camente. De hecho, la redistribución tiene que ver con la pregunta de ¿quién 
tiene qué? y, por tanto, alude a todo tipo de recursos temporales, culturales, 
organizativos o de cualquier otro tipo que condicionan los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje. Hablar de falta de redistribución en el ámbito digital, 
por tanto, tiene que ver con la desigual dotación de recursos digitales entre 
los centros, el profesorado, las familias y el estudiantado, pero también con la 
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desigual distribución de capacidades para su uso, implementación y crea-
ción, entre otros aspectos.

En este sentido, desde un punto de vista solucionista, se ha tendido a equi-
parar la disponibilidad de tecnología digital, y la exposición a ella, a una 
mejora del aprendizaje del conjunto del alumnado (Suárez-Guerrero et al., 
2023). Es por ello por lo que múltiples iniciativas políticas y educativas han 
puesto el foco en la universalización del acceso a la tecnología digital como 
medida casi mecánica para la ampliación de las oportunidades de aprendi
zaje para todos y todas. En cambio, la literatura científica ha demostrado 
ampliamente que tener no es lo mismo que poder usar, porque las capacida-
des a las que hemos hecho referencia en el párrafo anterior no se distribuyen 
de forma equilibrada entre los diferentes agentes de la comunidad educativa 
(Helsper y Eynon, 2010). Asimismo, la investigación muestra que no todo es 
ni debe ser digital, cuando se trata de atender a la diversidad de necesidades 
que puede presentar el alumnado (Rivera-Vargas et al., 2023).

Por otro lado, el reconocimiento (o, de nuevo, la falta de reconocimiento) 
se refiere a la dimensión cultural de la educación y, más específicamente, a la 
presencia, respeto y valoración de las múltiples experiencias, conocimientos, 
identidades y habilidades de las que disponen los diferentes agentes educati-
vos. La investigación en sociología de la educación hace años que señala que 
las prácticas curriculares, pedagógicas y de evaluación no son neutrales y que 
tienden a favorecer a los grupos sociales más privilegiados socialmente en 
términos de clase, género y origen o etnicidad (Tarabini, 2022). Y lo mismo 
sucede con la desigualdad en el ámbito de la tecnología digital.

¿Qué tipo de conocimientos y habilidades digitales son reconocidas y 
valoradas dentro del ámbito escolar? ¿De qué manera el profesorado da pre-
sencia y valor a los recursos digitales que tienen sentido para su alumnado? 
¿Hasta qué punto y cómo se promueve un uso responsable y crítico de la 
tecnología digital que tenga en consideración sus dimensiones éticas? En 
relación con estas cuestiones, diversas investigaciones han puesto sobre la 
mesa los potenciales sesgos de género en el funcionamiento de las platafor-
mas digitales que se usan en el ámbito educativo (Jacovkis et al., 2024) o la 
ausencia de prácticas digitales en la educación formal que reconozcan y 
conecten con las que desarrolla el alumnado, más allá del centro educativo 
(Helsper, 2021; Passeron, 2023).

En tercer lugar, la representación (o la falta de representación) se refiere a 
la dimensión política de la desigualdad y, por tanto, al poder de diferentes 
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actores educativos en los procesos de toma de decisiones y en la participación 
cotidiana en la vida educativa. En el caso que nos ocupa, la cuestión clave 
radica en la democratización de las tecnologías digitales en educación, tanto 
en lo que refiere a los procesos de toma de decisión sobre la adopción de 
determinadas tecnologías digitales en el ámbito educativo (Jacovkis et al., 
2023), como en la medida en la que los distintos actores involucrados partici-
pan de los costes y los beneficios de su uso.

En este sentido, parece pertinente preguntarse: ¿qué intereses se escon-
den detrás de las múltiples plataformas privadas que dan servicios digitales a 
nuestras escuelas? ¿De qué poder disponen los centros educativos y el perso-
nal docente para decidir sobre los usos de la tecnología digital en su práctica 
pedagógica? ¿A quién pertenecen los múltiples datos sobre las y los estudian-
tes generados en el uso de las plataformas digitales y quién tiene soberanía 
para procesarlos y utilizarlos? En términos de representación, la literatura 
muestra que las finalidades de los proveedores mayoritarios de servicios digi-
tales conectan mucho más con lo comercial que con lo pedagógico (Kerssens 
y Van Dijck, 2022; Rivera-Vargas et al., 2023), con lo que difícilmente repre-
sentarán los intereses de la comunidad educativa. La investigación existente 
también señala que los procesos de adopción de la tecnología digital han sido 
poco negociados en el ámbito de los centros educativos (Jacovkis et al., 2022) 
y que existen claras diferencias de poder entre grupos que consumen los datos 
que se les proveen y grupos con capacidad para crear datos (Selwyn, 2015).

Finalmente, el cuidado (o la falta de cuidado) se refiere a la dimensión 
afectiva de la desigualdad y a la absoluta centralidad de las relaciones de soli-
daridad, confianza y afecto en las prácticas educativas. Hablar de justicia 
afectiva en educación implica poner el bienestar de los seres humanos en el 
centro de la acción, entendiendo que toda práctica educativa es intrínseca-
mente emocional y que, por tanto, apela a las interdependencias y a las sub-
jetividades. También implica cuestionar la lógica dualista entre la cognición 
y la emoción que atraviesan los sistemas educativos occidentales (Mújica et 
al., 2018) y reconocer que los cuerpos y los (des)afectos son centrales en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje. Una escuela justa tiene que permitir a 
las y los estudiantes ser sujetos activos de su aprendizaje y esto implica desa-
rrollar las ganas por aprender mediante prácticas pedagógicas diseñadas 
explícitamente para este fin (Watkins, 2006). Esta mirada implica atender a 
los múltiples impactos que la participación –o la falta de participación– en 
los territorios digitales puede tener en la construcción de la imagen, la auto-
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estima y las identidades del estudiantado; supone crear espacios digitales 
basados en las prácticas de cuidado y apoyo mutuo; requiere equipar a todos 
los agentes educativos con los mecanismos para utilizar la tecnología digital 
de forma segura, ética y responsable para con uno y una misma, con las y los 
otros y con el mundo.

Para entender la relevancia de la dimensión del cuidado en relación con la 
tecnología digital son fundamentales las aportaciones realizadas desde los 
campos de la investigación y el activismo feminista e interseccional. Estas 
aportaciones abogan por la necesidad de cuestionar el qué, el para qué y el 
para quién de las estrategias hegemónicas de digitalización y datificación de 
la vida cotidiana. Autoras como D’Ignazio y Klein (2020) ponen de relieve que 
las relaciones con las que se desarrollan y presentan estos procesos perpetúan 
un statu quo fuertemente jerarquizado en términos de género y etnicidad; o 
iniciativas como Anatomy of an AI system desarrollada por Crawford y Joler 
(2018), muestran los costes humanos y planetarios de la creación de una IA 
como Amazon Echo, incompatibles con una mirada de cuidado sobre las 
relaciones de producción y consumo. En síntesis, las contribuciones desarro-
lladas desde estas perspectivas evidencian la falta de cuidados que han carac-
terizado los procesos de digitalización y datificación, y que también impac-
tan en el ámbito educativo.

4. 	Conclusiones. La tecnología digital es tan justa como la 
sociedad que la ha creado

La propuesta de «igualdad de condiciones» y las dimensiones en las que se 
concreta (Lynch y Baker, 2005) permiten evaluar qué grado de justicia tienen 
nuestros sistemas educativos y también caminar hacia horizontes de mayor 
justicia social. Desde esta perspectiva, parece claro que la introducción de la 
tecnología digital en la educación no solo no mejora de forma mecánica la 
equidad del sistema educativo y de los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
sino que también puede funcionar como mecanismo para la reproducción de 
las desigualdades preexistentes y para la generación de otras nuevas (Helsper, 
2021).

Para concluir, se subrayan algunos elementos que se han ido sugiriendo a 
lo largo del texto. En primer lugar, el mito de la tecnología digital como meca-
nismo de mejora de la justicia educativa se asienta sobre una idea, la del 
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determinismo, que deja de lado las condiciones en las que se produce esta 
tecnología y los contextos en los que se adopta. Al mismo tiempo, también 
omite las relaciones de poder y los conflictos sociales que conducen a que se 
desarrollen de la manera como lo hacen, de forma no neutral, de forma histó-
rica (Sibilia, 2022). En este sentido, la aproximación que se defiende en este 
texto coincide con Vallès-Peris (2021) cuando destaca que es imprescindible 
entender «que las tecnologías emergen como el resultado contingente de 
luchas y negociaciones, configurándose el artefacto y su código técnico a par-
tir de las relaciones» (p. 139).

De hecho, solo tomando como punto de partida las relaciones sociales se 
puede entender el papel que ejerce la tecnología digital en clave de justicia 
social: ¿cómo usamos la tecnología? ¿Cómo ha llegado a nosotras? ¿Con 
quién la usamos? ¿Para qué? ¿En qué condiciones? Este conjunto de pregun-
tas, y muchas otras que pueden surgir, pueden ayudar a desvelar y a discutir 
algunos mitos, dando por descontado que dificultan la comprensión y la 
transformación de los procesos –sociales, económicos, políticos y educati-
vos– que parecen vertebrase en torno de la tecnología digital.

A pesar de la aproximación determinista y solucionista en la relación 
entre la tecnología y la educación, la evidencia muestra que la exclusión digi-
tal depende profundamente de la situación socioeconómica y sociocultural 
de la población, y de su experiencia en el uso de las tecnologías digitales y de 
las relaciones que se construyen mediadas por ella (Helsper, 2021). Garantizar 
la exposición a la tecnología mediante la dotación de infraestructuras digita-
les, por tanto, no puede ser –aunque lo ha sido– la estrategia principal de la 
política educativa en el ámbito de la digitalización. Porque tener no es equi-
valente a usar; y usar no implica necesariamente entender; y entender no 
habilita de forma automática a crear; y crear puede transformar, pero tam-
bién puede reproducir. Por ello, es fundamental entender la tecnología digital 
como un espacio de disputa y de relación, y a partir de esta comprensión, 
preguntarse sobre qué dimensiones de la justicia social tiene efectos y de qué 
forma.

Una mirada sociotécnica sobre la relación entre la justicia social, la educa-
ción y la tecnología digital entiende que la tecnología es una invención 
humana, y como tal debe estudiarse: como evitable, como imprevisible, 
como herramienta cultural, como heredera de relaciones de poder y de sub-
ordinación, pero también como potencialmente emancipadora. A partir de 
este posicionamiento es cuando se cuestiona el mito presentado en este capí-
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tulo y se formulan las preguntas siguientes para seguir pensando: ¿pueden la 
concentración de poder en el nivel macro, y la privatización y la alienación de 
las decisiones en el nivel meso y micro ir de la mano de la justicia social? ¿En 
qué medida los procesos de plataformización y datificación de la sociedad 
mejoran la redistribución, el reconocimiento, la representación y el cuidado 
de nuestras sociedades? ¿Qué papel puede ejercer la educación en el desarro-
llo de una tecnología digital que ponga a la justicia social en el centro de sus 
prioridades?
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CAPÍTULO X 
Mitos EdTech como objeto de estudio 
de la pedagogía digital crítica
Cristóbal Suárez-Guerrero, Juliana E. Raffaghelli y Pablo Rivera-Vargas

«Los mitos son esa claridad tras la que encerramos todo lo oscuro». 

Joan Margarit, El origen de la tragedia

1. 	 Introducción. El poder de los mitos y los mitos EdTech

Los mitos son narraciones que desempeñan un rol simbólico esencial en 
la construcción de la identidad social y personal a lo largo del tiempo. Los 
mitos sobre la tecnología no son propios de la tecnología de hoy, a lo largo 
de la historia de la tecnología también convivieron con una narrativa que, 
en pro o en contra, tenía un impacto en las decisiones. Por ejemplo, es sabi-
do que los médicos del siglo XIX alertaban que las personas podrían morir 
asfixiadas si viajaban en tren a velocidades superiores a 32 km/h o, también 
en del siglo XIX, Jean-Marc Côté ideó, gráficamente, imágenes de una vida 
sofisticada llena de fascinantes artilugios para el 2000. Pues bien, las tecno-
logías emergentes de hoy no son ajenas a esta serie de narrativas sobre el 
impacto en nuestras vidas, ya sea cargadas de optimismo o del hecho de 
asumir que las tres cuartas partes de los consumidores de todo el mundo 
predicen que la IA, la computación en la nube, la IoT o la robótica mejora-
rán la calidad de vida e impulsarán su economía en el futuro (The Economist 
Intelligence Unit, 2019), o visiones más pesimistas que permiten ver a la 
tecnología como parte de un «cataclismo artificial» que los humanos ya 
estaríamos viviendo (Velarde, 2021). Está claro que la tecnología no nos es 
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indiferente, como seres humanos siempre proyectamos mundos posibles o 
imposibles con ella. El desarrollo tecnológico en educación también tiene 
sus propios mitos.

Al hablar de la noción de EdTech, normalmente, se entiende como todos 
los desarrollos tecnológicos presentes en la educación. En un reciente infor-
me de la UNESCO, que da cuenta del papel de las tecnologías educativas en el 
cierre de las escuelas en tiempos de la COVID-19 en el ámbito global, se 
entiende que el enfoque central de los desarrollos EdTech están puestos en la 
tecnología, siendo la educación –como cualquier otro ámbito– el matiz. Esto 
implica que el término EdTech tiene estrechas asociaciones con el espíritu 
empresarial, las nuevas empresas, la recaudación de fondos, el capital riesgo 
y la privatización (West, 2023, p. 30). El énfasis puesto en la tecnología en la 
educación, y no en la educación con tecnología, lejos de ser un juego de pala-
bras, permite asumir una perspectiva diferente sobre el papel de la tecnología 
en la educación que exige a la pedagogía una lectura más incisiva y social-
mente más ambiciosa.

Es en el ámbito EdTech donde habitan los mitos. Los mitos EdTech son 
narrativas que transmiten una historia incorrecta, pero popularmente acep-
tada, sobre el potencial de la tecnología digital en la educación (Suárez-
Guerrero, et al., 2023). No se trata, por tanto, de una narrativa sobre el sistema 
técnico en sí mismo, sino de una visión sobre los poderes o las limitaciones 
tecnológicas en la educación y el aprendizaje. Los mitos EdTech son, como 
se ve, parte de un lenguaje que, lejos de ser solo palabras, cumplen el papel 
relevante en la forma de comprender y actuar, ya que operan como lentes 
que definen a qué prestarle atención, con qué expectativa actuar, sobre qué 
hechos intervenir o qué problemas encontrar, y señalan cuál es la prioridad: 
¿educar o únicamente añadir tecnología? En estas narrativas cargadas de 
una visión hiperbólica del papel de la tecnología en la educación, los mitos 
EdTech no son narrativas asépticas, sino que entrañan, como señalan 
Pangrazio y Sefton-Green (2021), marcos epistemológicos y ontológicos que 
permiten teorizar y actuar sobre cómo aprenden las personas en la actual 
sociedad. 

La línea que investiga la forma en la que se construye y representa edu-
cativamente la tecnología, en la que se puede ubicar el estudio de los 
mitos EdTech, está experimentando un gran interés en la investigación 
educativa. Tondeur et al. (2017), gracias a una revisión sobre el vínculo 
entre las creencias pedagógicas del personal docente y los usos educativos 
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de la tecnología, revelan que existe una relación bidireccional entre las 
creencias pedagógicas y el uso de la tecnología, y que estas creencias tie-
nen impacto en el desarrollo profesional del docente. El interés por enten-
der el impacto de las representaciones pedagógicas de la tecnología en la 
educación (Blau et al., 2018; Suárez-Guerrero, et al., 2023), que configura 
una línea de trabajo en el campo educativo actual, apuesta no solo por 
estudiar la eficacia tecnológica, sino que busca entender el mundo simbó-
lico con el que la sociedad, los agentes educativos y el estudiantado pien-
san el poder de la tecnología. Esta orientación tiene mucha conexión con 
el interés de comprender los imaginarios sociotecnológicos del que depen-
den no solo nuestros usos, sino también las utopías sociales (Jasanoff y 
Kim, 2015).

Recontextualizando el debate en torno al imperativo tecnológico, ¿cuál es 
la relevancia de desentrañar los mitos EdTech? La clave reside en el hecho de 
que, al desmontar la narrativa excesiva y a menudo interesada que exalta 
desmedidamente el poder de la tecnología en la educación, los mitos EdTech 
se conviertan en objeto de examen crítico. Al hacerlo, se revela el verdadero 
potencial y los desafíos pedagógicos de la tecnología digital, facilitando su 
integración significativa en el ámbito educativo y en la promoción de un 
desarrollo social justo y ético. Lejos de abogar por un consumo tecnológico 
indiscriminado, se propone un análisis riguroso basado en criterios pedagógi-
cos avanzados.

Por tanto, dentro de los múltiples desafíos que plantea el avance tecnoló-
gico para la pedagogía contemporánea, uno de los más críticos es la necesi-
dad de abordar y desmitificar los mitos EdTech. Este enfoque no se opone al 
progreso tecnológico per se, sino a una narrativa sin fundamento que contri-
buye poco a la educación. Tal como subrayan Köseoğlu et al. (2023), las pro-
mesas de eficiencia y automatización de la tecnología digital, por sí solas, no 
son suficientes para atender las complejidades de los desafíos educativos. Por 
consiguiente, a medida que la narrativa tecnológica se vuelva más ambigua, 
el análisis crítico desde la pedagogía deberá ser más riguroso. Este libro persi-
gue este fin, invitando a una reflexión profunda sobre la intersección entre la 
tecnología y la educación.

¿Cómo puede, entonces, la pedagogía contemporánea navegar y contri-
buir críticamente al imperativo tecnológico, asegurando que la tecnología 
sirva verdaderamente a los fines de una educación humana, equitativa y éti-
camente comprometida?
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2. 	La necesidad de esclarecer los mitos

La preocupación por esclarecer los mitos en la sociedad actual es una tarea 
vasta y no exenta de complejidad. El estudio de la mitología se ha ligado a múl-
tiples disciplinas humanísticas y, en particular, a la historia y a los estudios 
culturales. Sin embargo, el enfoque del mito ligado a la comprensión de un 
pueblo y sus narrativas, incluyendo los ritos cosmológicos y las formas de abra-
zar la complejidad existencial y el devenir cultural, no ha sido el único. En 
especial, los mitos contemporáneos han sido objeto de escrutinio por parte de 
la semiología, yendo más allá de la búsqueda de sentido en un devenir cultural, 
para concentrarse en su función de narrativas de persuasión (en particular, de 
objetos de consumo), pero también de dominación. En este sentido, se puede 
destacar el trabajo del semiólogo Roland Barthes quien, llevando a cabo una 
crítica a la burguesía francesa de los años cincuenta y sesenta, ya afirmaba que: 

«[…] (yo) sufría al ver confundidas constantemente la naturaleza y la historia en el 

relato de nuestra actualidad y quería poner de manifiesto el abuso ideológico que, 

en mi sentir, se encuentra oculto en la exposición decorativa de lo evidente-por-sí-

mismo. Desde el principio me pareció que la noción de mito daba cuenta de esas 

falsas evidencias...» (Barthes, 2014 [1957], p. 6).

Barthes no tenía ninguna intención de apartarse del uso de la semiología 
como instrumento de crítica del mundo burgués, cuyo lado literario había 
tratado en ensayos anteriores. Sin embargo, el mito, en conexión con la defi-
nición aquí propuesta, podía considerarse en un todo junto al objeto del 
estudio del lenguaje y la literatura. Por este motivo, y solo después de haber 
explorado semiológicamente una serie de objetos de comunicación publici-
taria de su tiempo, Barthes intenta definir el mito contemporáneo metódica-
mente. El estudioso francés considera los mitos contemporáneos como un 
«acto de discurso despolitizado» (Barthes, 2014 [1957], p. 141). Ese gesto de 
despolitización hoy vuelve por medio de las acciones de whitewashing alte-
rando los hechos históricos y arqueológicos para dar lugar a la centralidad del 
hombre blanco en el desarrollo de la «civilización» (Reece, 2020); o en las 
acciones de greenwashing y bluewashing referidas por varios autores respecto 
a los discursos y a las prácticas de las compañías para «mostrar» una actitud 
correcta y ética de la tecnología y su impacto ambiental, mientras así encubre 
las prácticas incorrectas o incluso nocivas (Floridi, 2015). 
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En esta línea de análisis crítico, se evidencia que el mito de la tecnología 
educativa (EdTech) está intrínsecamente vinculado a los procesos de despo-
litización y de «blanqueamiento», ocultos tras el velo de una supuesta objeti-
vidad científica y el avance hacia nuevas fronteras del conocimiento humano. 
Este libro profundiza en cómo estas narrativas, aparentemente progresistas, 
pueden en realidad desviar la atención de las implicaciones políticas y socia-
les de la tecnología en la educación, presentando un análisis exhaustivo de las 
mismas.

Continuando con esta lectura, Schiller (1973), en su trabajo ya clásico en 
torno a los mitos distribuidos en la comunicación de masas de Estados 
Unidos, alerta contundentemente que «los mitos se utilizan para dominar a 
la gente» (p. 24). Schiller utiliza el término mito para referirse a los mensajes 
distribuidos intencionadamente que, de forma no explícita, se difunden en 
los medios de comunicación con intención de disfrazar o negar las condicio-
nes reales del orden social y, con ello, inducir pasividad en el público para 
mantener el statu quo. Es así como Schiller identifica, en el contenido de los 
medios de comunicación estadounidenses, cinco de estos mensajes: el mito 
del individualismo y la elección personal, el mito de la neutralidad, el mito de 
la naturaleza humana inmutable, el mito de la ausencia de conflicto social y 
el mito del pluralismo de los medios de comunicación. Para este autor, los 
mitos «explican, justifican y, a veces, incluso dan glamur a las condiciones de 
la existencia imperantes» (p. 1). Esta preocupación por los mitos se mantiene 
en la actualidad sobre los discursos hegemónicos en el desarrollo digital 
(Almiron y Jarque, 2008).

En el campo de la educación, también existe una línea de trabajo e inves-
tigación que busca esclarecer los mitos. Trabajos como el de Christodoulou 
(2014) buscan ir en contra de la ortodoxia educativa y, gracias al estudio de 
casos, explora una serie de ideas asumidas por inercia que lejos de mejorar la 
educación, según la autora, llegan a poner en desventaja la actividad de 
aprendizaje del alumnado y la tarea docente, entre ellos, la falsa creencia, 
pero muy difundida, de que toda instrucción dirigida por el personal docente 
es pasiva y va en contra de la construcción personal del conocimiento. Otro 
trabajo, en la línea que intenta derribar los mitos en la educación, es el de 
Holmes (2016), que revisa la investigación científica sobre conceptos erró-
neos ampliamente difundidos en torno al aprendizaje y la educación, como 
por ejemplo la discutida fórmula que señala que se debe enseñar según los 
estilos de aprendizaje identificados en el estudiantado que, para el autor, es 
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una idea que carece de respaldo contundente en la investigación científica. 
Pues bien, como dejan en evidencia Cornbleth (2018), Eynon (2020) o 
Howard-Jones (2014), los mitos ocupan una posición poderosa en la cons-
trucción de los objetivos de la enseñanza y el aprendizaje, en las actividades 
y en la expectativa sobre los resultados de la educación actual (Harmes et al., 
2015) y, por ello, configuran un objeto de estudio educativo. 

Además de abordar la desmitificación en la enseñanza y el aprendizaje, 
existen investigaciones que, aunque no se centran específicamente en el con-
cepto de mitos, buscan exponer sesgos comunes en la educación. Un ejemplo 
es la creencia de que el éxito académico, independientemente de las desven-
tajas socioeconómicas, requiere simplemente un mayor esfuerzo. Sin embar-
go, la investigación ha demostrado que las desigualdades sociales, económi-
cas y culturales son predictores significativos del desempeño académico del 
estudiantado. Según un estudio comparativo de los sistemas educativos de la 
Unión Europea (Comisión Europea, 2022), se evidencia que ningún sistema 
educativo logra separar completamente el rendimiento académico del con-
texto socioeconómico en el que se sitúa la educación formal de sus países 
miembros. De hecho, las y los estudiantes de entornos socioeconómicos des-
favorecidos tienen casi seis veces más probabilidades de presentar rendi-
mientos académicos bajos a los quince años en comparación con sus pares de 
entornos más favorecidos.

Este hallazgo subraya la necesidad de reconsiderar y profundizar en las 
estrategias pedagógicas y políticas educativas que se implementan. La mera 
exhortación al esfuerzo individual, sin considerar el contexto socioeconómi-
co del estudiantado, es insuficiente y, a menudo, injusta, pero sobre todo 
irreal. Se hace imprescindible un enfoque más holístico y equitativo en la 
educación que reconozca y compense las desigualdades inherentes a la socie-
dad. Este desafío invita a reflexionar sobre cómo podemos transformar la 
educación para que sea un verdadero motor de equidad y movilidad social.

Ahora bien, ¿cuál es la relación entre el mito y la tecnología? Aquí se 
puede plantear, por lo menos, tres grandes líneas. Según Cocimani (2013), los 
mitos se reinventan gracias a la tecnología y, despojados de su versión clásica 
o sagrada, se constituyen como narraciones que apelan a sus grandes atribu-
tos como la velocidad, la ubicuidad o la temporalidad; los mitos tecnológicos 
encarnan cualidades. Cada época tiene sus propios mitos tecnológicos 
(Mosco, 2005). Es más, desde el profundo y fascinante estudio de Mayor 
(2018), se constata que, a diferencia de los dioses –nacidos, no creados–, los 
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mitos sobre los autómatas –seres creados, no nacidos– no son una búsqueda 
moderna, sino que están presentes de forma activa desde los albores de la 
civilización; los mitos tecnológicos varían de acuerdo con la época. Y la terce-
ra, la imagen de la tecnología, más cuando no se tiene acceso a ella, llega a la 
población mediante relatos que la deforman, ya sea como narrativas impolu-
tas o como apolíticas (Matthews, 2020); los mitos sesgan la percepción con 
una visión deformada. Ya sea por la sobrestimación de sus cualidades, su 
presencia desde los orígenes o por la narrativa extrema que la glorifica o la 
sataniza, los mitos imponen una tarea: desmontarlos. 

Otra fuente de contraste de narrativas comúnmente aceptadas en torno al 
poder de la tecnología en educación la ofrece la experiencia educativa digital 
de emergencia en el marco de la COVID-19. De forma general, se demostró que 
la variable tecnológica no bastó por sí sola para dar una respuesta proporcio-
nada al cierre de las escuelas, esto era como pensar que teniendo solo buenos 
hospitales se podría contener la COVID-19 y pasar a una normalidad. La tec-
nología no fue la solución, fue una salida a la situación generada en la educa-
ción durante la pandemia. Gracias a la experiencia educativa global en la 
COVID-19, se desmitifica que no basta con tener una tecnología muy innova-
dora cuando la mentalidad educativa tradicional (del personal docente y del 
alumnado) se mantiene, que la tecnología suele ampliar las disparidades 
educativas existentes en lugar de cerrarlas, que las evaluaciones automatiza-
das no llegan a ser efectivas en la retroalimentación de los aprendizajes com-
plejos o que existen riesgos en torno a la privacidad y vigilancia sobre lo que 
se hace o deja de hacer en una educación mediada por la tecnología que no se 
aprecian de antemano (Reich, 2020). Desde la investigación educativa, hay 
líneas de trabajo que se esmeran en buscar «qué evidencias permiten certifi-
car que las prácticas educativas mediadas por las tecnologías digitales gene-
ran aprendizajes con sentido y significado, a la vez que contribuyen a confor-
mar una identidad del aprendiz rica y potente» (Coll et al., 2023).

La pandemia de la COVID-19 destacó las capacidades y limitaciones de la 
tecnología en la educación, impulsando una reflexión sobre el uso de las tec-
nologías emergentes, como la inteligencia artificial generativa, en este campo. 
Este cambio ha generado preguntas sobre cómo estas innovaciones pueden 
satisfacer las necesidades actuales y afrontar los futuros retos educativos, 
especialmente en la integración de herramientas como ChatGPT y su influen-
cia en el aprendizaje, la relación entre el personal docente y el estudiantado, 
y la promoción de una educación inclusiva y justa.
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Ahora mismo, respecto a la inteligencia artificial generativa (IAG), como es 
ChatGPT, junto a su gran expectativa, también convive «una narrativa que sitúa 
a la inteligencia artificial en el terreno de lo mágico, más que en el espacio de la 
responsabilidad» (Innerarity, 2023). La inteligencia artificial, lejos de ser un 
tema técnico, se configura como un tema de profunda resonancia ética y social. 
Una cuantiosa y creciente bibliografía está ya señalando la nueva hipérbole 
tecnológica, que no hace más que repetir ciclos de entusiasmo tecnológico ya 
observados en el pasado en la educación (Bond et al., 2024). Hay que distinguir 
que mientras la IA permanecía como un objeto de estudio experto (de desarro-
lladores e investigadores), la llegada de la IAG ha aumentado de modo expo-
nencial el interés (y, fundamentalmente, un entusiasmo) público por la entrada 
de dicha tecnología en la educación (Ferrarelli, 2023). Hoy se espera que la IA 
pueda resolver muchos de los problemas de personalización mediante un feed­
back y una generación de recursos continua, el seguimiento del alumnado con 
dificultades, el apoyo al desarrollo de habilidades técnicas y creativas, etc. Y, sin 
embargo, las preguntas sobre los aspectos de opacidad, manipulación, justicia 
epistémica, respeto de los derechos de autor, entre otros elementos críticos, 
emergen con fuerza (Ricaurte, 2022). Se hacen portavoces de esta necesidad de 
enfoque ético organizaciones como la UNESCO o la Unión Europea (Liu et al., 
2023; Directorate-General for Education, 2022). 

Selwyn et al. (2023) plantean que ante la creciente entrada de automatis-
mos (basados en la inteligencia artificial previa a la explosión de la IA genera-
tiva), como los propuestos por las analíticas de aprendizaje, ya se imponía 
una reflexión sobre la normalización de estas tecnologías inteligentes simple-
mente tomadas como algo dado, como «medio» o elemento de fondo en la 
acción educativa. Las cuestiones importantes relativas a los cambios en el 
poder, al control y a la autonomía no estaban resueltas, por más convenientes 
y eficaces que estas tecnologías puedan parecer (Jacovkis et al., 2024; Rivera-
Vargas et al., 2024). El uso de la IA generativa impone estos problemas y más, 
con la invisibilización de la contribución humana (artística, científica, de 
contenido) de la que se sirve para producir resultados aparentemente nuevos; 
y en especial, con las formas de injusticia epistémica que genera cuando sitúa 
como ejemplo normativo el hombre blanco occidental y su acervo de conoci-
mientos (Bozkurt et al., 2023). Como señala Raynaud (2018), y aplicable en 
toda la tecnología con potencial educativo como la actual IA, hay que tener 
en cuenta que todos los sesgos sobre la tecnología –incluidos sus mitos– son, 
en realidad, obstáculos para entenderla.
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3. 	Conclusiones. Los mitos EdTech, una agenda 
por desarrollar

Los mitos EdTech, por tanto, forman parte de la educación actual y son un 
punto de atención de la pedagogía digital crítica. Sin embargo, no solo se trata 
de un tema apasionante para las y los investigadores, sino que a decir de 
Harmes et al. (2015), los mitos, al formar parte del imaginario educativo, influ-
yen en las decisiones que se toman en el ámbito macro o micro educativo con 
respecto a las finalidades educativas, las actividades de aprendizaje o las expec-
tativas de la educación actual. Los mitos EdTech son reales porque forman 
parte de la representación de la educación (Kirschner y de Bruyckere, 2017). Es 
por ello que existe la necesidad teórica y práctica de construir una educación, y 
una educabilidad, lejos del reduccionismo, la exageración, la apariencia o el 
marketing que imponen los mitos EdTech. Sin duda, hace falta tecnología en 
educación, sí, pero también hace falta un imperativo pedagógico crítico para el 
desarrollo humano que sea significativo (Sancho-Gil et al., 2020). 

Para Ornellas y Sancho (2015), este mundo de creencias incorrectas que 
supone el mito sobre el poder de lo digital en educación es susceptible de la 
deconstrucción desde una educación crítica. Lo digital, y con ello la digitali-
zación y la educabilidad digital, no solo son herramientas, sino que implican 
un lenguaje y, con ello, formas de representación y acción en la realidad. Y 
aunque parece ser que lo digital es un hecho consumado en educación por lo 
que no hay otra elección más que usarlo, «la institución educativa invierte en 
artefactos, pero no en gramáticas nuevas que permitan la adecuada apropia-
ción de la tecnología» (Giraldo-Ramírez, 2015, p. 109). Esta apropiación supo-
ne un universo simbólico, no solo la acción física del acceso a la herramienta. 
En general, los mitos EdTech no son inocuos y forman parte de nuestro ima-
ginario educativo (Matthews, 2020).

Por tanto, la tarea de identificar, esclarecer e investigar sobre los mitos 
EdTech es una actividad que está alineada con la idea de que la pedagogía, 
además de ofrecer respuestas integrales a la educación, también debe formu-
lar preguntas relevantes (Freire y Faundez, 2013; Suárez-Guerrero et al., 2020) 
que alienten nuevos desarrollos y, además, pongan en entredicho, como dice 
Meirieu (2021), una serie de «remedios milagrosos» que la sociedad en gene-
ral asume de forma acrítica, descontextualizada o desinformada sobre diver-
sos aspectos de la educación o del sistema educativo (Sancho-Gil et al., 2020). 
Y esta es la vocación de la pedagogía digital crítica, marco en el que se traba-
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jan estos mitos, que entiende que hay algo más importante en educación que 
apostar solo por una novedad tecnológica (Goetz, 2020). 

Por ejemplo, entre los mitos ya superados, al lado del emblemático caso 
del cono del aprendizaje de Dale (Jackson, 2016), que daba por sentado que 
el uso de los materiales educativos tenía un impacto concreto y directo en el 
aprendizaje en términos porcentuales, como por ejemplo el hecho de que 
recordamos un 10 % de lo que leemos o un 20 % de lo que escuchamos, está el 
mito ya aceptado como tal sobre la competencia digital (Eynon, 2020; 
Kirschner y de Bruyckere, 2017). Este mito sugiere que la mera exposición a la 
tecnología asegura el desarrollo integral de las competencias digitales. Sin 
embargo, la comprensión actual reconoce que la competencia digital va más 
allá del simple manejo de las herramientas y las plataformas, dado que impli-
ca una comprensión crítica, un uso seguro y responsable de la tecnología, así 
como la capacidad de adaptarse a las nuevas herramientas digitales de forma 
efectiva. La educación en competencias digitales debería entonces abordar 
estos aspectos, fomentando no solo habilidades técnicas, sino también críti-
cas y éticas, para navegar en un entorno digital complejo y en constante cam-
bio (Raffaghelli, 2023b; Saura et al., 2021).

La desmitificación de la tecnología en educación solo se puede trabajar 
desde una pedagogía crítica, no como una acción que intente paralizar el 
desarrollo tecnológico, sino como una acción humanista, política y conscien-
te que anteponga el desarrollo social. Como señalan Montelongo y William 
(2019): «La pedagogía digital crítica desafía nuestras suposiciones de que las 
opciones pedagógicas, las herramientas o el conocimiento del contenido que 
se discuten son neutrales y libres de valor» (p. 34). Esta forma de mirar la tec-
nología desde la pedagogía crítica tiene un interés, como señala Jeremic: 

«Empoderar a las y los usuarios digitales y utilizar las tecnologías mediante una 

lente de justicia social… En lugar de centrarse en los aspectos instrumentales o en 

los aspectos críticos (de pensamiento) a la hora de educar, una pedagogía digital 

crítica requiere un enfoque holístico que abarque ambos» (Jeremic, 2021, p. 71). 

Por tanto, detectar un mito EdTech es un acto de empoderamiento educa-
tivo crítico. 

En esta tarea de esclarecimiento de los mitos no está solo la educación. 
Como en otros ámbitos sociales, la tecnología genera una serie de expectativas, 
visiones y representaciones educativas que son materia de un amplio análisis. 
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Es por ello que el estudio de los mitos EdTech desde la pedagogía digital crítica 
admite una mirada interdisciplinar, no solo como un desprendimiento acadé-
mico, dado que no hay otra forma de trabajar un objeto tan complejo, sino 
desde múltiples miradas, puesto que así lo exige la complejidad de lo educati-
vo. Se requiere, por tanto, echar mano de diversos marcos teóricos como herra-
mientas de investigación para atender el nudo de la narrativa EdTech. 

Seguramente el estudio de los mitos y los enfoques de desmitificación 
requiera una contextualización geopolítica y cultural, abarcando horizontes 
que van mucho más allá de las perspectivas de investigación centradas en el 
contexto europeo y latinoamericano, que conlleva este libro. Sin embargo, 
consideramos este trabajo como un punto de partida esencial para su desa-
rrollo en el ámbito internacional, pues es más bien la estructura metodológi-
ca de la propuesta lo que puede ser transferida, más allá del contenido espe-
cífico y de las evidencias aportadas en la deconstrucción mítica tratada en 
cada capítulo.

Con esa mirada, el análisis de los mitos digitales que aquí se presentan 
(figura 4), se configura como objeto de estudio propio de una pedagogía digi-
tal crítica que, desde una mirada interdisciplinar, busca ir más allá de la eva-
luación de la eficacia o solución técnica, por la comprensión e impacto del 
sentido educativo de la tecnología en el desarrollo humano. 

FIGURA 4. Mitos EdTech

Fuente: elaboración propia
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Ahora bien, como destaca Obradović (2021), tanto los estudios sobre los 
mitos en general, como de los mitos EdTech en particular, deben de entender-
se dentro del contexto de su existencia. Esto es, los mitos EdTech son en rea-
lidad un punto de encuentro de muchas realidades, intereses y enfoques 
vinculados a la reflexión y al quehacer, ya sea formal, no formal o informal, en 
un ecosistema educativo mediado por la tecnología. Eliminar el contexto 
educativo al mito EdTech es despojarle de su significado.

En general, la tarea de identificar, desmontar y superar los mitos EduTech 
va acorde con una visión de la pedagogía que además de conocimiento teóri-
co y práctico: 

«Exija, a los equipos docentes, gestores o investigadores, una comprensión de lo 

digital de forma holista, crítica, interdisciplinar, política, ética y humana que dé 

soporte al trabajo didáctico en torno a la enseñanza y al aprendizaje con la tecno-

logía. La tarea de la pedagogía es examinar atentamente la tecnología digital 

como parte de una complejidad mayor que implica la educabilidad del ser huma-

no» (Suárez-Guerrero, 2023, p. 13). 

Trabajar los mitos EdTech consiste en ver la tecnología desde una lectura 
pedagógica exigente que, lejos de socavar su desarrollo, apueste por una inser-
ción real y significativa en un mundo más amplio y multifactorial como es la 
educación. No se trata de negar la tecnología, sino de dejar de totemizarla.
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Este libro nace del imperativo pedagógico para entender la relación entre educa-
ción y tecnología desde una vocación humanística, crítica e interdisciplinar. Dado 
que la complejidad educativa hace vano cualquier intento reduccionista de expli-
cación e intervención, aquí se busca desmontar nueve narrativas falaces, pero 
popularmente difundidas, sobre el impacto de la tecnología en la educación: los 
mitos EdTech. Es importante entender estas narrativas porque intervienen en dis-
tintos niveles de decisión educativa, desde la política al aula. Lejos de limitar el 
avance de la tecnología, este trabajo busca construir una mejor comprensión de la 
tecnología para que sea realmente significativa en el desarrollo educativo.
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