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Resumen:

En el actual contexto acelerado por la inteligencia artificial el presente articulo explora las complejas
relaciones entre la enseflanza, el aprendizaje y la inteligencia artificial generativa (IAG) a través de la
metéfora de los espejos y espejismos. Se abordan las oportunidades y los desafios que presenta la
integracion de la IAG en el ambito educativo, a la vez que se cuestionan conceptos como la persona-
lizacion algoritmica y el autoaprendizaje. Se enfatiza la necesidad de desarrollar habilidades criticas,
fomentar la experimentacion didactica y repensar el papel del docente y el estudiante en un mundo
digitalizado donde predominan narrativas legitimadoras de mandatos no siempre alineados con ob-
jetivos educativos. En un marco en que los limites entre lo humano y lo artificial, lo real y las “ilusiones
Opticas”, se difuminan, se valora el potencial de la IAG para la diversificacién de practicas, la genera-
cién de materiales adaptados a variados contextos y la presentacion de multiples perspectivas sobre
un tema. Finalmente, se propone un enfoque que aprovecha el potencial de procesamiento de la IAG,
sin sacrificar la profundidad, la reflexividad y la construcciéon colectiva del conocimiento.

Palabras clave: Personalizacion - Diversificacion - Autoaprendizaje - Construccién critica del conoci-
miento - Experimentacion didactica

Abstract:

In the current context accelerated by artificial intelligence, this article explores the complex relationships
between teaching, learning, and generative artificial intelligence (GAI) through the metaphor of mirrors
and mirages. The article addresses the opportunities and challenges presented by the integration of GAl in
the educational field, while questioning concepts such as algorithmic personalization and self-learning. It
emphasizes the need to develop critical skills, foster didactic experimentation, and rethink the role of teach-
ers and students in a digitalized world where legitimizing narratives predominate, dictated by mandates
that are not always aligned with educational objectives. In a context where the boundaries between the
human and the artificial, the real and “optical illusions,” are blurred, the article assesses the potential of GAl
for the diversification of practices, the generation of materials adapted to various contexts, and the presen-
tation of multiple perspectives on a topic. Finally, an approach is proposed that leverages the processing
potential of GAl without sacrificing depth, reflexivity, and collective knowledge construction.
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Espejos y espejismos: didlogos entre enseiianza, aprendizajes e IAG

1. Introduccion

Mientras Alicia' medita cémo sera el mundo del otro lado del espejo de su casa, se sor-
prende al darse cuenta de que puede atravesarlo. De esta manera, la obra de Lewis Ca-
rrol nos invita a una aventura entre mundos en los que fantasia y realidad pierden bordes
nitidos cuando decidimos cruzar a través del espejo.

Desde otra perspectiva, el espejo tiene un significado psicoanalitico vinculado a una
etapa (entre los seis y los dieciocho meses de edad) en la que el/la nifio/a se encuentra
capacitado/a por primera vez para percibir su imagen corporal completa. Es la etapa en
que se desarrolla el “yo” como instancia psiquica.

Entre estos puentes (de difuminacién y de identidad), encontramos que el espejo sim-
boliza la reflexion, la claridad, la autoexploracién. La oportunidad de autoexaminar
nuestros pensamientos y sentimientos a través de la introspeccién para enfrentarnos a
miedos y deseos. De esta manera, Alicia, se arriesga a atravesarlo para vivir nuevas expe-
riencias. Al mismo tiempo puede simbolizar la vanidad, la superficialidad como la reina
malvada en Blancanieves. Aristas y miradas; posicionamientos clave que nos permiten
entender la época compleja que transitamos: ;Qué miramos? ;Qué vivimos? ;Qué com-
prendemos de los escenarios digitales contemporaneos? ;Cuanto de superficie y cuanto
de profundidad?

Bordes y des-bordes que, en este caso como metafora, nos permiten introducirnos en la
complejidad de las tecnologias digitales en los escenarios politicos, culturales y pedagé-
gicos actuales. ;Qué limites hay entre lo humano y lo artificial? ;Qué fronteras hay entre
lo falso, lo real y lo alucinado? ;Serdn estas fronteras relevantes en los préoximos afos?
¢Es el rol de la educacion sentar las bases epistemoldgicas para delimitar estos borra-
mientos? ;Qué ensefar, con qué sentidos? ;Qué aprendizajes y experiencias son y seran
valiosos en los préximos afos teniendo en cuenta la vertiginosidad de los desarrollos
tecnologicos, especialmente los vinculados con la inteligencia artificial generativa (IAG)?

Por otro lado, los bordes como limites ordenan, disciplinan y educan. Delimitan el tiem-
po atemporal (Castells, 2007) al que nos somete Internet con todas sus expansiones. Un
tiempo que no para, que no tiene borde, que exige de nosotros (adultos) una respon-
sabilidad. Los bordes que antes delimitaban lo organico de lo artificial, lo propio de lo
ajeno, lo académico o lo lectivo de lo extraescolar, hoy demandan nuevas cartografias
conceptuales que nos permitan orientar practicas educativas genuinamente transfor-
madoras. Cuando el estudiantado puede generar ensayos completos con inteligencia
artificial, cuando las fronteras entre lo original y lo sintético se desvanecen, cuando la
textualidad atraviesa plataformas y formatos de manera fluida, nos encontramos ante la
necesidad de redefinir los marcos epistemoldgicos desde los cuales ensefiamos.

Empezar por estos relatos, por esta metafora del espejo, nos permite afrontar qué barre-
ras deberiamos atravesar y qué encontraremos desde otras perspectivas que no pensa-
mos, desconocemos y merecen la pena serindagadas en las relaciones entre tecnologias,
ensefanza, aprendizajes y conocimiento. No se trata de eliminar todos los bordes, sino
de hacerlos mas flexibles, mas permeables a los didlogos interculturales e intergenera-
cionales que caracterizan nuestro presente. Al final, como Alicia, debemos animarnos a
atravesar el espejo no para perdernos en la fantasia, sino para encontrar otros caminos
de construccién colectiva del saber.
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La IAG como metatecnologia (Costa et al., 2023; Vercelli, 2023) abarca todas las verticales
de la sociedad (el mundo del trabajo, la cultura, la educacién, el arte, la politica, la co-
municacion, la gnoseologia, etcétera). Como tecnologia de definicion social (Salomon et
al., 1992) porta promesas que pueden convertirse en espejismos, ilusiones épticas que
forman imagenes falsas a partir de la refraccion de los rayos de luz. Espejos y espe-
jismos ameritan cierta profundizaciéon conceptual que es la que nos proponemos con
este articulo. Ponemos en tension algunos borramientos epistemolégicos que generan
comprensiones pobres en torno de la irrupcién de la IAG en el mundo educativo. Por
ultimo, la metafora del espejo nos permite dialogar entre los procesos del ensefiar y los
del aprender una propuesta que vertebra nuestros siguientes apartados.

2. La personalizacion como narrativa legitimadora

La metafora sobre la travesia del espejo implica reconocer que las fronteras entre lo di-
gital y lo analégico, entre lo virtual y lo presencial, ya no constituyen territorios separa-
dos sino espacios de confluencia donde emergen nuevas formas de habitar el mundo
(Jandric y Hayes, 2020; Knox, 2019). Para las nuevas generaciones la vida transcurre de
manera fluida entre pantallas y espacios fisicos, entre redes sociales y conversaciones
cara a cara, entre conocimiento formal e informal. El conocimiento emerge en el sentido
de una naturaleza rizomatica contemporanea, donde cada nodo se conecta con multi-
ples otros, generando redes de aprendizaje impredecibles y poderosas. El desafio que
nos presenta este escenario no es menor: requiere que, como educadores y educadoras,
desarrollemos una sensibilidad pedagdgica diferente, una capacidad de lectura de con-
textos complejos y cambiantes, una apertura a experimentar con formatos y lenguajes
que inicialmente pueden resultar extrafios o intimidantes.

En paralelo a esta apertura hacia nuevos territorios es clave que desarrollemos un sen-
tido critico frente a las promesas y riesgos que implican las tecnologias emergentes,
especialmente la IAG. No basta con adoptar estas herramientas por su novedad o por
la presion de estar al dia (Raffaghelli et al., 2025): necesitamos interrogarnos sobre qué
modelos de conocimiento promueven, qué voces amplifican y cuales silencian, qué ses-
gos reproducen y qué formas de subjetividad configuran. La IAG nos plantea preguntas
incobmodas sobre la originalidad, la creatividad y la autoria que van mucho mas alla de la
mera deteccion de textos generados automaticamente. Nos desafia a repensar qué va-
loramos en los procesos de aprendizaje: ;El producto final y/o la experiencia de indaga-
cion? ;La respuesta correcta y/o la capacidad de formular preguntas pertinentes? En este
marco complejo nuestro rol consiste en ayudar a los estudiantes a navegar estos nuevos
paisajes tecnoldgicos con herramientas conceptuales sélidas que les permitan distinguir
entre informacién y conocimiento, entre eficiencia algoritmica y comprension profunda,
entre interaccion y didlogo genuino. El desafio es ensefiar tanto con las maquinas como
a pesar de ellas, es decir, aprovechar sus potencialidades mientras preservamos espacios
para el pensamiento demorado y la reflexiéon pausada.

Atravesar el espejo hacia estos nuevos mundos tecnolégicos requiere mantener una mi-
rada atenta que preserva la dimensién critica de la educacion, que promueve la innova-
cidn pedagdgica sin reducir la ensefianza a las légicas de la eficiencia algoritmica.

En este marco de abordajes criticos nos preocupa la narrativa sobre la personalizacién
del aprendizaje que supuestamente facilita la IA en diversos contextos. Como hemos
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sefalado anteriormente (Ferrarelli, 2024), la personalizacién mediante IA que suele di-
fundirse desde un relato asociado a la innovacién presenta el problema de la estanda-
rizacion de contenidos que diversifica para homogeneizar, es decir, se definen caminos
prefijados de antemano que van configurando la experiencia del estudiante segun sus
respuestas y comportamiento frente al sistema. Esta personalizacion se aleja de la diver-
sificacion de la enseflanza en términos de la flexibilidad y autonomia que puede ofrecer-
se desde un disefio que contempla la
heterogeneidad (Anijovich et al., 2024).

Esta narrativa de la personalizacién al-
goritmica se fundamenta en una con-
cepcidon reduccionista del aprendizaje
que ignora la complejidad propia de
la ensefanza y del aprendizaje. Los
sistemas de IA procesan datos cuan-
tificables sobre el rendimiento estu-
diantil, pero son incapaces de capturar
dimensiones esenciales como la moti-
vaciéon intrinseca, los conocimientos
y experiencias culturales previas, los
contextos familiares y sociales, o las
formas particulares en que cada estu-
diante construye significado segun sus
intereses y preferencias. La verdadera
personalizaciéon educativa requiere del
conocimiento profundo de la singulari-
dad que sélo puede desarrollar un do-
cente a través de la observacion atenta,
el didlogo sostenido y la comprension
empatica de cada estudiante como su-
jeto integral, aspectos que no pueden
ser reemplazados por algoritmos que
operan sobre patrones estadisticos.

En contraste con la naturaleza social del

aprendizaje, la narrativa de la personali-

zacion mediante IA perpetua una vision individualista del proceso educativo que desco-
noce el plano colectivo. Mientras los sistemas automatizados fragmentan las trayectorias
educativas en experiencias aisladas y adaptadas a perfiles individuales, la perspectiva
critica que proponemos reconoce que el conocimiento se construye en el intercambio
con otros, en la confrontacién de perspectivas diversas y en la construccion colectiva de
sentidos.

La verdadera atencién a la diversidad no implica crear burbujas educativas personali-
zadas ni dejarnos llevar por el espejismo del solucionismo tecnolégico. El desafio radi-
ca en disefar experiencias poderosas comunes que valoren y potencien las diferencias,
faciliten el didlogo intercultural y promuevan la construccion de una ciudadania plural
y democratica en donde cada uno sea considerado un elemento vital desde la misma
construccion.
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3. Puentes entre ensenanza e IAG

La IAG puede ayudar a construir puentes significativos con el disefio de la ensefanza al
brindar apoyo concreto a los docentes para diversificar sus practicas pedagdgicas. Esta
tecnologia permite generar multiples versiones de una misma consigna, para adaptarlas
a diferentes niveles de comprensién y estilos de aprendizaje, lo cual facilita la atencién a
la heterogeneidad del aula. Asimismo, la IAG puede ayudar a crear materiales didacticos
en diversos formatos -desde textos explicativos hasta actividades interactivas- que con-
templen los intereses, culturas y
conocimientos previos del estu-
diantado, aspectos centrales de
.~ la ensefianza diversificada que
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En términos de construccion del
conocimiento, la IAG aporta fle-

para abordar un tema. Esta capa-
cidad permite que tanto docen-
tes como estudiantes experimen-
ten con diferentes perspectivas y
formatos, y aceleren los procesos
de escritura y creacién sin reem-
plazar la reflexion critica. La IAG
puede servir como punto de par-
tida para la construccién de conocimiento, y permitir asi que los sujetos se concentren
en los aspectos mas complejos y creativos del aprendizaje, como el andlisis, la hipoteti-
zaciéon y la evaluacion critica de lo trabajado en colectivo.

Foto Pexels

Es importante que, al trabajar con herramientas generativas, docentes y estudiantes de-
sarrollen habilidades de verificacion, contraste de fuentes, validacién y evaluacion de
la calidad de la informacién generada. Esta experiencia directa con las limitaciones y
sesgos de la IAG contribuye a fortalecer la capacidad de discernimiento en los sujetos,
un aspecto esencial en un mundo saturado de informacién y contenido generado auto-
maticamente.

Mas alld de los matices criticos que permiten detectar espejismos y promesas exage-
radas, cruzar el espejo la IAG puede potenciar la ensefianza en diversos sentidos. Un
profesor de historia puede solicitar a la IA que genere el mismo relato sobre un evento
histérico desde multiples perspectivas: la de un campesino, un comerciante o un noble,
para que cada estudiante acceda al conocimiento desde un punto de entrada que resue-
ne con sus propias experiencias. De manera similar, una docente de matematica puede
pedir a la tecnologia que traduzca problemas abstractos en situaciones cotidianas espe-
cificas para cada grupo de su aula: comprar ingredientes en el mercado local, planificar
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un viaje familiar, o administrar una pequefa empresa, de manera que los contenidos
generales se ‘aterricen’ en experiencias particulares y significativas.

En clave de flexibilidad en la produccion de conocimiento, en estos casos concretos la
IAG actia como un espejo que refracta ideas desde dngulos diferentes y por momen-
tos inesperados. Una estudiante de literatura puede iniciar un ensayo sobre el realismo
magico solicitando a la herramienta que genere tres enfoques diferentes: uno histérico-
contextual, otro comparativo con otras corrientes literarias, y un tercero centrado en el
analisis narratolégico. Cada perspectiva funciona como un borrador inicial que la estu-
diante puede criticar, expandir o rechazar, pero que le ofrece puntos de partida diversos
para su propia reflexion. Esta multiplicidad no reemplaza el pensamiento critico sino que
lo incentiva, ya que la riqueza de opciones obliga a tomar decisiones fundamentadasy a
desarrollar una voz propia entre variadas alternativas de trabajo.

Sin embargo, atravesar este espejo requiere la misma valentia de Alicia: la disposicion a
cuestionar lo que parece real pero puede ser fantasia o alucinacion. Cuando un docen-
te de ciencias utiliza la IAG para generar explicaciones sobre fenédmenos fisicos, debe
entrenar a sus estudiantes en el arte de la duda y la verificacién: contrastar las afirma-
ciones con fuentes confiables, detectar inconsistencias légicas, y reconocer cuando el
texto generado “suena” correcto pero carece de sustento cientifico. Esta practica de dis-
cernimiento constante convierte cada interaccion con la IAG en una oportunidad para
desarrollar el pensamiento critico, dado que ensefa que la herramienta mas poderosa
no es la tecnologia misma, sino la capacidad humana de evaluar, cuestionar y construir
conocimiento a partir de insumos diversos, a veces sintéticos, a veces organicos y genui-
nos pero no por ello menos sesgados.

4,LalAGYy el pensamiento magico. La discusion en torno del autoaprendizaje

Antes de que los nifos/las niflas comiencen a desarrollar las habilidades I6gicas, mu-
chas de las cosas que suceden a su alrededor presentan una explicacién mégica; es decir,
fantasia y realidad se entremezclan. Se trata del pensamiento magico (Piaget, 1994), la
creencia de que podemos modificar el entorno o los acontecimientos a partir del propio
pensamiento; son atribuciones légicas de causalidad que se realizan sin pruebas empiri-
cas y en general, se vinculan con cierto egocentrismo infantil.

Creemos que parte de ese pensamiento magico sucede cuando se utiliza hoy la IAG. Al
no comprender como construye modelos y patrones, sus respuestas nos asombran y pa-
recen casi ser llamadas con nuestro pensamiento. ;Cémo sabe qué es lo que queremos?
{Como se anticipa incluso antes de formular alguna instruccion (prompt)?

La fascinacion por la herramienta (Meirieu, 2001); los didlogos que podemos establecer;
las imagenes que puede crear; las tareas que puede resolver, entre otros, desdibujan los
bordes e impiden miradas criticas y alternativas que lleven a comprender cémo funciona
la IAG, sus limites y alcances.

Esto lleva a la vez a ciertas mitificaciones que vuelven a instalarse (han sido parte de cada
nuevo desarrollo tecnolégico). Entre los mitos encontramos el del reemplazo de la tarea
docente, el de la eficiencia y el de la resolucion de los problemas educativos a partir de
soluciones tecnoldgicas (Lippenholtz y Lion, 2025).
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Tanto el campo de la tecnologia educativa como la educacién a distancia en sus inicios
instalaron el pensamiento magico. Las miradas eficientistas, tecnicistas e instrumentales
como matriz histérica de origen del campo mostraron que las tecnologias eran motor
de progreso social desde determinismos tecnoldgicos (Litwin, 2000). En la educacion a
distancia, el peso en materiales “autosuficientes” buscé correr al docente de su tarea y
situar el aprendizaje en la perspectiva del autoaprendizaje. Sabemos con Vigotsky (1998)
que el aprendizaje en Ultima instancia es individual. ;Pero qué significa autoaprender?
La plataformizacion de la educacién acelerada en tiempos de pandemia, corrio el eje de
discusion a esta posibilidad de autoaprender que casi se espeja con el reduccionismo
en torno de la personalizacién en la que casi pareciera que no es necesaria la tarea de
ensefar. En tiempos de algoritmos que orientan las decisiones respecto de trayectos,
contenidos y actividades en funcién del rendimiento, volver a una perspectiva profunda
del aprendizaje y de la ensefianza se torna vital. Los automatismos opacan los espejos,
no nos permiten atravesarlos, comprenderlos y crear imaginarios creativos, criticos y
propositivos.

5. Aprendizajes automaticos y no supervisados: el nticleo duro de qué
significa aprender

El apartado anterior nos lleva a preguntarnos por qué aparecen, en la actualidad, tantos
términos asociados con el aprendizaje en relacién con la IAG.

Empecemos por el aprendizaje automatico o machine learning. Esta es una rama de la
inteligencia artificial entendida como la capacidad que tiene un programa de reconocer
patrones en grandes volumenes de datos, lo que le permite realizar predicciones. Esta
posibilidad de predecir se asocia con una forma de entender que aprende a partir del
procesamiento de grandes volumenes de datos.

Alonso Alemany (2022) sostiene que el aprendizaje automético presenta sesgos que de-
vienen de la intervencion humana en la creacion de sistemas que han sido programados
por personas. Estos sesgos se vinculan con el entrenamiento de los modelos, con la re-
presentacién de los datos y con los algoritmos que infieren los modelos. Todas decisio-
nes humanas, subjetivas y sesgadas que pueden llevar a una discriminacién algoritmica,
es decir, privilegiar a los estudiantes a los que les va mejor y no necesitan andamiajes
multiples (Lippenholtz y Lion, 2025). La justicia algoritmica se refiere a la aplicacion de
principios éticos y de equidad en el desarrollo y uso de algoritmos de aprendizaje auto-
matico.

Se torna, por tanto, muy complejo crear modelos de aprendizaje automatico sin sesgos.
Al centrarse en una perspectiva eficientista vinculada con la mejora del rendimiento del
propio sistema y al ser el procesamiento estético (a diferencia de la IA adaptativa que
permite que los modelos se adapten a medida que se recopilan mas datos) produce una
especie de fotografia sin dinamismos.

Ahora bien, si es preciso haber tenido en cuenta la representatividad y diferentes op-
ciones al recopilar datos y ademas ir generando modelos y analiticas dinamicas, ;como
garantizar una diversidad sin sesgos?

Volvamos a la metéfora del espejo. Esta concepcidn estatica del aprendizaje automatico
en la IAG puede asemejarse a lo que Perkins (2010) denomina inteligencia neuronal para
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referirse al procesamiento de nuestro cerebro. Este tipo de inteligencia mas vinculada
con esta fotografia estética es la que se midié histéricamente a través del Coeficiente
Intelectual.

La discusién actual se orienta a la idea de ensamblajes cognitivos (Hayles, 2024). Segun la
autora la creciente autonomia de los objetos técnicos en las sociedades contemporaneas
ha forzado al pensamiento occidental a pensar la agencia por fuera de marcos antropo-
céntricos. Su concepto de ensamblaje cognitivo permite integrar actores éticos huma-
nos, no humanos y computacionales y atender a sus relaciones y efectos sistémicos. “La
cognicion técnica, al igual que la cognicidn humana no consciente procesa informacion de
manera mds rdpida que la consciencia, discierne patrones y hace inferencias” (Hayles, 2024:
12). La cognicién como proceso, mas que como atributo es posible por esos ensamblajes
cognitivos o por lo que Sadin (2017) denomina una humanidad aumentada o una cog-
nicion distribuida (Salomon, 2001). Estas discusiones son relevantes en tanto disputan el
concepto estatico de aprendizaje y ponen en circulacién un caracter situado, dindmico,
contextual (histdrico, politico, cultural) muy relevante para interpelarlo.

En la jerga de la IAG también encontramos una diferenciacién entre aprendizaje su-
pervisado y no supervisado. En el primero, el programador (un ser humano) actua
como guia para ensefar al algoritmo las conclusiones a las que debe llegar. Es un
aprendizaje cerrado porque se supervisa que para determinado dato X, el algoritmo
aprenda determinado dato Y. En el caso del aprendizaje no supervisado, la maqui-
na puede aprender a identificar procesos y patrones complejos sin la necesidad de
que un ser humano le proporcione orientacién y supervision a lo largo de su apren-
dizaje. No existe un conjunto de datos de entrenamiento previo, se aborda de ma-
nera ciega y sélo con operaciones légicas para guiarlo (Lippenholtz y Lion, 2025).
Estas diferenciaciones ponen en escena estas intersecciones del agenciamiento hu-
mano y no humano que hoy tejen entramados que son novedosos para repensar la
ensehanza.

Hay dos conceptos mas de inteligencia que trae Perkins (2010) para nutrir este debate: la
inteligencia experiencial y la inteligencia reflexiva. Si bien el autor refiere al concepto de
inteligencia que tiene multiples definiciones y ha sufrido rupturas epistemoldgicas en las
Ultimas décadas (entre ellas, la teoria de las inteligencias multiples de Gardner), tomamos
estas ideas para revisitar los aprendizajes.

Hace varios afios Pérez Gédmez (1992) mencionaba la necesidad de concebir la escuela
como el lugar de la reconstruccién critica del conocimiento y de la cultura experiencial.
La institucién educativa entendida desde su responsabilidad de incluir lo que ocurre
en el mas alla de la escuela, los aprendizajes no formales e informales. Significados y
comportamientos que se adquieren fuera del ambito escolar. La idea de experiencia no
es novedosa. Freinet (1996), Dewey (1975), como otros exponentes de la escuela nueva
valoraban la experiencia como fundamental para el aprendizaje, ideas como: nuestro
laboratorio es el nifio, la vida se prepara con la vida, los que todavia hacen experimentos,
no vivimos en un mundo establecido y acabado, sino en un mundo que se esta haciendo;
ideas clave de una pedagogia de la experiencia (Lion y Perosi, 2019).

Creemos que se trata de recuperar el valor de las experiencias para los aprendizajes; ex-
periencias que valgan la pena, que enriquezcan los tejidos intersubjetivos; que ofrez-
can la posibilidad de futuros inclusivos en contextos inciertos, turbulentos y en continua
transformacion. Esto implica poner el centro en preguntas como qué ensefar (curricu-
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lum), para qué ensefar (conexiones con la insercién en el mundo del trabajo) y como en-
sefar (implica el redisefio de las practicas de ensefianza) que vuelven a estar revisitadas
a partir de los desarrollos de la IAG.

Promover aprendizajes reflexivos que incluyan el autocontrol, la autorregulacién y la au-
togestion, que dé posibilidades de gestionar las estrategias y la carga cognitiva; que dé
cuenta de como aprendemos y permita realizar cambios en nuestros propios patrones,
es una oportunidad.

Nos lleva a preguntarnos qué le delegamos a la IAG (en términos de habilidades, tareas,
evaluaciones) y qué creemos que debiéramos preservar como borde o cerco educativo.

6. El enigma de los aprendizajes en tiempos de algoritmos

Estamos en una encrucijada. Queremos preparar a nuestros/as estudiantes para enfren-
tarse a un presente y a un futuro potencialmente desafiantes que no podemos predecir
con exactitud. ;Qué pistas tenemos para repensar qué aprendizajes fortalecer desde el
sistema educativo?

El enfoque del aprendizaje pleno (Perkins, 2010) nos da una primera pista. Este se defi-
ne como un proceso que va mas alla de la memorizacion de la informacion. Es decir, se
propone comprender y generar transferencias en diferentes contextos; ensefar para la
indagacion, la ética, la ciudadania; generar pensamiento independiente y critico; fortale-
cer la resolucién de problemas, la hipotetizacidn y la creatividad.

En el lenguaje informatico deep learning (aprendizaje profundo) implica una familia de
arquitecturas de IA que utiliza redes neuronales para codificar informacién y, de esta
manera, permite un rendimiento en amplia gama de tareas. Los modelos de IAG son
ejemplos de deep learning.

Para Fullan et al. (2019) si queremos que los estudiantes puedan prosperar en estos tiem-
pos complejos y turbulentos; que puedan aplicar el pensamiento a nuevas situaciones
que transformen su entorno, entonces tenemos que reinventar el aprendizaje: qué es
importante aprender, cdmo se fomenta el aprendizaje y qué competencias fomentar.
El autor focaliza en seis competencias basicas: Ciudadania, Creatividad, Colaboracién,
Caracter, Pensamiento Critico y Comunicacion.

El debate que, creemos, merece detenimiento por parte de la comunidad educativa es
qué sujetos formar, en qué profundizar, qué omitir en términos de habilidades que ofrez-
can oportunidades de insercién profesional, social y cultural. Entre las tensiones que en-
contramos a partir de las voces de educadores estan las del plagio, el empobrecimiento
cognitivo cuando la tarea se delega a herramientas de IAG, la falta de creatividad, el
escaso esfuerzo y tolerancia a la frustraciéon, entre otras.

{Como desplegar la creatividad cuando el mismo entorno limita las posibilidades de ac-
cién en funcién de sus herramientas y funcionalidades? Ademas de representar intereses
corporativos y mercantiles, las herramientas portan modelos pedagdgicos y comunica-
cionales. Si creamos una imagen con IAG, si escribimos de manera colaborativa con un
generador de textos, si pedimos una planificacion a “Ursula” del chat GPT, ;podemos
decir que es un acto de co-creacién?
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Entender los aprendizajes en esta época lleva a una necesidad de no reducirlo a rendi-
miento; de comprender que los modos en que se produce una tarea y se construye cono-
cimiento estdn cambiando hacia co-disefios expandidos con este tipo de herramientas
y entornos.

"

En alguna oportunidad (Lion, 2020) nos referimos a los aprendizajes “justo a tiempo
y pluricontextualizados como aquellos que ofrecen la oportunidad de un aprendi-
zaje en el tiempo y espacio en que estamos queriendo aprender, de manera ubicua;
sin espacios unicos y privilegiados para ello. Hemos entendido que hay intersticios
claves para generar articulaciones
relevantes y fluidas entre lenguajes;
fuentes diversas de informacién; y ex-
periencias alternativas en el mundo y
en el ultramundo (Baricco, 2019). En
la actualidad, hay nuevas claves para
generar experiencias valiosas que van
mas alld del logocentrismo (Peirone,
2024); maneras alternativas de narrar
que organizan diferente al pensa-
miento; arquitecturas novedosas de
aprendizaje que exploran configura-
ciones espaciales de nuevo tipo y en-
samblajes que connotan conexiones,
acontecimientos, transformaciény de-
venir y privilegian el deseo, el afecto y
las energias transversales por sobre la
cognicion (Hayles, 2024).

Creemos que son tiempos de oportuni-
dad y accion; no de paralisis.

7. Caja de herramientas: pistas para la enseinanza

Bruner (1997) sostenia que las tecnologias como parte de la cultura, resultaban “prétesis”
de la mente que extienden algunas de sus funciones. También sostenia la metéafora de
una “caja de herramientas” entendida en su sentido relacional vygotskiano: como pro-
ductos culturales creados por la humanidad y recreados por ella, en una dialéctica ma-
terial y social, como mente extendida. En un sentido similar Andy Clark (2025) propone
concebir las tecnologias como sistemas hibridos de pensamiento en los cuales converge
un mosaico de recursos que incluyen el cuerpo, medios externos y, cada vez mas, tecno-
logias digitales, entre ellas la IAG.

Asi como la escritura, temida en sus inicios por supuestamente debilitar la memoria, se
convirtié en una extension natural del pensamiento, las herramientas digitales emergen-
tes ofrecen segun Clark formas alternativas de distribuir y reducir la carga cognitiva. Clark
sefala que nuestros cerebros son expertos en adaptarse y aprovechar nuevas oportuni-
dades tecnolégicas para crear formas entrelazadas que hibridan cerebro, cuerpo y mun-
do exterior. El desafio educativo, entonces, no es evitar estas extensiones, sino desarro-
llar habilidades metacognitivas para gestionarlas eficazmente: saber en qué confiar y
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cuando, cdmo evaluar la informacion generada con IAG y cdmo integrarlas de manera
efectiva en nuestros procesos de aprendizaje y creacion.

Lejos de una posicion instrumental y tecnocratica, esta idea nos lleva a un didlogo con
los escenarios culturales y digitales contemporaneos. Esta caja de herramientas opera en
contextos de disputas y pujas de poder. Segun Varoufakis (2024) el capital en la nube da
lugar a una nueva clase dominante en el marco de lo que denominé “tecnofeudalismo”
como nueva forma de organizacidn econdmica y social en esta era digital. En tiempos
de extraccionismo de datos e impactos ambientales (Crawford, 2024), de nuevas formas
de construccion del conocimiento; de transformaciones en los modos de ensefar y de
aprender creemos que es vital abordar la IA desde desarrollos locales, con soberania
tanto tecnolégica como pedagdgica.

Compartimos a continuacién algunas pistas de trabajo para abordar la complejidad de
la educacién en tiempos de IAG:

Evaluar la informacién (sea generada o no sintéticamente): Dado que hoy en dia es dificil
detectar si un texto ha sido escrito por un sistema de IAG (aunque hay herramientas
que empiezan a desarrollarse en tales sentidos), es requisito verificar cualquier informa-
Cién a la que accedemos como docentes y estudiantes. Esto implica trascender la mera
instancia de “consumo” de informacién, para cuestionar activamente su origen, sesgos
potenciales y la veracidad de los datos presentados.

Instrumentar la IAG en educacién como un generador limitado de texto e imdgenes: Enten-
demos que la capacidad destacada de los sistemas de IAG es procesar millones de ima-
genes, audios y textos alojados en Internet y a partir de ese corpus generar contenido
que tiene apariencia de “nuevo”. Por este motivo, y por lo establecido en el punto ante-
rior, no podemos considerar los textos sintéticos como fuentes fiables de informacion.
Entender que se trata de procesadores de muchisima informacion implica la necesidad
de validar cada contenido que entrega un sistema de IAG y enlazarlo con las fuentes
correspondientes que no siempre son declaradas por la herramienta.

Incorporar la IAG en el proceso de ideacién de un flujo de trabajo, pero no como autor final:
Es imperioso chequear y editar cada palabra, frase y ejemplo que provee la IAG. Por su
capacidad para procesar grandes cantidades de informacion, los sistemas suelen pro-
veer ideas variadas y ejemplos significativos sobre un tema. Sin embargo, es decision
del humano o humanos a cargo de producir un contenido tomar o no esas sugerencias,
ampliarlas o adaptarlas al contexto especifico de trabajo. El concepto de biteliteratura
(Nieva, 2020) nos invita a revisar las hibridaciones en las nuevas formas de escritura.

Promover la duda sistemdtica: Invitar al estudiantado a “dudar de todo”, incluso (y espe-
cialmente) de las respuestas instantaneas, cuantiosas y convincentes que brinda la IAG.
Cultivar el habito de dudar funciona asi como un motor para la investigacion y la cons-
truccién del conocimiento que permite a las nuevas generaciones cuestionar las suge-
rencias con tono concluyente y final que aporta la IAG.

Consolidar laboratorios de experimentacion diddctica con IAG: Crear espacios instituciona-
les (talleres, seminarios y otras instancias de formacion) en los cuales docentes y estu-
diantes puedan experimentar colectivamente con diversas herramientas de IAG, para
analizar sus fortalezas, debilidades y posibles usos pedagdgicos innovadores, siempre
con una orientacion didactica clara.
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Vivimos tiempos de experimentacion con brujulas didacticas; de formulacion de hipétesis
de anticipacion y sentido respecto a qué contenidos y habilidades seran valiosos; de ac-
ciones colectivas y menos individualistas. Esta experimentacién emerge como respuesta
a la obsolescencia de modelos pedagdgicos rigidos e impulsa la exploraciéon de abordajes
hibridos que integran dimensiones tecnoldgicas, sociales y cognitivas. Esta l6gica experi-
mental que proponemos y estimulamos no constituye una adaptacién reactiva, sino una
busqueda activa y consciente de coherencia entre las demandas del presente y las proyec-
ciones inciertas del conocimiento a futuro. La construccién colaborativa de conocimiento,
la formacién de comunidades de préctica y el desarrollo de proyectos interdisciplinarios
configuran ecosistemas alternativos de aprendizaje donde la inteligencia colectiva opera
como motor que impulsa la innovacién educativa, desafia las estructuras convencionales
y promueve dindmicas horizontales de intercambio institucional, pedagdgico y humano.
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