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RESUMEN
La discusion sobre la inteligencia artificial generativa en la educacion se ha concentrado en la
integridad académica, dejando fuera un problema mas profundo: su efecto sobre la
formacidn del juicio critico durante la adolescencia. Este articulo de posicidn sostiene que la
educacion no transmite contenidos, sino que forma una facultad de juicio que se construye
mediante el ejercicio, y que ese ejercicio supone una friccion cognitiva, el trabajo de buscar,
errar y tolerar laincertidumbre, que la herramienta tiende a suprimir cuando resuelve la tarea
por el estudiante. El problema no es el fraude, sino la delegacidn cognitiva: la sustitucion del
esfuerzo de pensar en el periodo en que ese esfuerzo debia estar edificando el juicio. Sobre
la base de la teoria del andamiaje, se propone un criterio operable para evaluar su uso
educativo: el desvanecimiento del soporte. La inteligencia artificial es compatible con la
formacién del juicio cuando opera como andamiaje disefiado para retirarse, e incompatible
cuando funciona como sustitucién permanente. Se argumenta que esta condicion resulta
especialmente exigente en la adolescencia, por la asimetria del desarrollo, y en el aula
latinoamericana, donde la fragilidad de la comprensidn lectora y de los marcos institucionales

agrava el riesgo de sustitucion.
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Generative artificial intelligence and the formation of critical
judgment in adolescence

ABSTRACT
The discussion on generative artificial intelligence in education has focused on academic
integrity, leaving aside a deeper problem: its effect on the formation of critical judgment
during adolescence. This position paper argues that education does not transmit content but
forms a faculty of judgment that is built through exercise, and that this exercise involves
cognitive friction, the work of searching, erring, and tolerating uncertainty, which the tool
tends to suppress when it solves the task for the student. The problem is not fraud but
cognitive delegation: the replacement of the effort of thinking during the period in which that
effort should be building judgment. Drawing on scaffolding theory, the paper proposes an
operable criterion for evaluating its educational use: the fading of support. Artificial
intelligence is compatible with the formation of judgment when it operates as scaffolding
designed to be withdrawn, and incompatible when it functions as permanent substitution. It
is argued that this condition is particularly demanding in adolescence, due to the asymmetry
of development, and in the Latin American classroom, where the fragility of reading

comprehension and institutional frameworks increases the risk of substitution.
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INTRODUCCION

Una misma herramienta puede tener efectos opuestos segun quién la use. Un profesional con
su juicio ya formado puede apoyarse en la inteligencia artificial generativa para redactar,
resumir o explorar ideas sin que ello erosione su capacidad de pensar, porque dispone de un
criterio previo que evalla lo que la maquina entrega y detecta cuando el resultado es débil.
Un adolescente que recurre a la misma herramienta para resolver sus tareas se encuentra en
una posicion distinta. Su juicio todavia se estd construyendo, de modo que la herramienta no
se apoya sobre una facultad existente, sino que ocupa el lugar de una que aun no ha
terminado de formarse. Esta asimetria, que rara vez se hace explicita en el debate sobre la
inteligencia artificial en la educacidn, es el punto de partida de este trabajo.

La inteligencia artificial generativa se ha incorporado a la vida escolar con una rapidez que ha
superado la capacidad de los sistemas educativos para comprender sus efectos. Segun datos
del Pew Research Center (Vogels, 2024), el uso de ChatGPT para tareas escolares entre
adolescentes de 13 a 17 afios se duplicd en un solo afio, pasando del 13 por ciento en 2023 al
26 por ciento en 2024. La discusidén que esta adopcidn ha suscitado tiende a concentrarse en
la integridad académica, es decir, en si los estudiantes hacen trampa al usarla. Este trabajo
sostiene que ese encuadre, aunque comprensible, deja fuera el problema mas profundo. Lo
gue esta en juego no es principalmente la honestidad, sino la formacion del juicio. La
educacion no consiste sobre todo en transmitir contenidos, que envejecen y se olvidan, sino
en formar una facultad de pensar que permanece cuando el contenido especifico ya se ha
disipado (Dewey, 1933; Perkins y Salomon, 2012). Esa facultad se construye mediante el
ejercicio, y el ejercicio supone una friccidn, el trabajo de buscar, equivocarse y tolerar la
incertidumbre, que la inteligencia artificial generativa tiende a suprimir cuando resuelve la

tarea por el estudiante. El problema de fondo, por tanto, no es el fraude. Es la delegacion



cognitiva: la sustituciéon del esfuerzo de pensar en el momento en que ese esfuerzo debia
estar construyendo el juicio.

Conviene precisar de entrada qué tipo de posicidn se defiende, para evitar un malentendido
frecuente. No se trata de una postura tecnofébica que considere a la inteligencia artificial
daiiina en si misma. La tesis es condicional. La herramienta puede operar como un andamiaje,
un soporte pensado para retirarse y construir autonomia, o como una sustitucién, un
reemplazo del pensar que ya no se retira nunca. La diferencia no reside en la tecnologia, sino
en el disefio de su uso, y de esa distincién depende que su impacto sobre la formacién del
juicio sea favorable o adverso. El argumento, entonces, no pregunta si debe usarse la
inteligencia artificial, sino bajo qué condicidon su uso es compatible con aquello que la
educacion busca formar.

La distincién entre andamiaje y sustitucién no es enteramente original, y resulta honesto
sefalarlo. Trabajos recientes han planteado argumentos cercanos al contrastar el andamiaje
temporal con la mediacién digital permanente (dos Santos y Birdwell, 2025). La contribucidn
de este trabajo no consiste en formular la distincidén, sino en leerla desde un angulo
determinado: situarla en el plano de las virtudes epistémicas y de la formaciéon del juicio,
mostrar por qué la asimetria del desarrollo vuelve el problema especialmente grave en la
adolescencia, y examinar la condicidn del desvanecimiento en las circunstancias concretas del
aula latinoamericana (Lara et al., 2026), donde tanto el juicio previo de los estudiantes como
la capacidad institucional para gobernar la herramienta presentan condiciones particulares.
El trabajo se organiza en seis movimientos. El primero precisa qué forma la educacién y por
qué se trata de una facultad y no de un depdsito de contenidos. El segundo explica por qué
esa facultad se construye en la friccién, apoyandose en la nocién de dificultades deseables y

en la plasticidad cerebral dependiente de la experiencia. El tercero examina qué hace la



inteligencia artificial generativa, distinguiendo con cuidado lo que la evidencia disponible
permite afirmar de lo que no. El cuarto fundamenta por qué la adolescencia ocupa el centro
del problema. El quinto desarrolla la distincion entre andamiaje y sustitucién y responde la
pregunta sobre la compatibilidad de la herramienta con la educacién. El sexto situa el
argumento en el aula latinoamericana. La conclusion recoge la consecuencia que de todo ello
se sigue para la escuela.

Lo que la educaciéon forma

Conviene empezar por una distincidn que la practica docente conoce de manera intuitiva pero
gue rara vez se enuncia con precision. La educacion no consiste sobre todo en transferir
contenidos de una mente que sabe a otra que ignora. Los contenidos envejecen. Buena parte
de lo que un estudiante memoriza durante el bachillerato habra perdido vigencia o se habrd
olvidado pocos afios después de que salga del aula. Si el propésito de educar fuera almacenar
informacidn, su producto seria perecedero casi por definicién. Lo que permanece cuando el
contenido especifico ya se disipd es de otro orden: una manera de procesar lo que aun se
ignora, de ordenar lo nuevo, de emitir juicios sobre aquello que no se habia encontrado antes.
Esa capacidad es la que la educacidén tiene por tarea formar.

John Dewey (1933) formuld esta idea con una claridad que el tiempo no ha erosionado. El
pensamiento reflexivo, en su definicidn, es la consideracién activa, persistente y cuidadosa
de cualquier creencia o forma de conocimiento a la luz de los fundamentos que la sostienen
y de las conclusiones a las que conduce. La educacidén que se propone formar este tipo de
pensamiento no puede limitarse a depositar contenidos en la mente del estudiante. Debe
cultivar habitos de la mente: la disposicién a dudar antes de aceptar, a buscar fundamentos
antes de concluir, a tolerar el periodo de incertidumbre en que todavia no se comprende.

Estos habitos no son el medio para aprender, son lo que queda cuando el contenido especifico



se ha olvidado.

La psicologia educativa ha desarrollado esta intuicién bajo el concepto de transferencia del
aprendizaje, es decir, la capacidad de aplicar lo aprendido en un contexto a situaciones nuevas
gue no se encontraron durante la instruccién. Perkins y Salomon (2012) mostraron que la
transferencia no es automatica: requiere disposiciones, es decir, la inclinacién y la motivacién
del aprendiz para detectar que algo de lo aprendido puede ser util en una situacién nueva,
elegir aplicarlo y construir la conexidn. Esas disposiciones son parte de lo que la educacion
forma, no un efecto secundario.

Quien ha ensefiado durante afnos reconoce el fenédmeno en su propia biografia intelectual. Lo
aprendido en la formacion inicial puede haber quedado obsoleto, y sin embargo la persona
se siente capaz de comprender, evaluar y decidir frente a materias que entonces no existian.
No es que conserve los datos. Es que su forma de pensar quedé reestructurada por el ejercicio
sostenido de pensar. La instruccion dejé un residuo que no es informativo sino disposicional:
una facultad de juicio que sigue operando mucho después de que el temario se olvido.

La teoria educativa nombra parte de esto con el concepto de zona de desarrollo préximo, la
distancia entre lo que el aprendiz puede hacer por si solo y lo que puede hacer con la ayuda
de alguien mas capaz (Vygotsky, 1978). La ensefianza eficaz no se limita a entregar respuestas
dentro de esa zona, sino que opera de modo que el aprendiz termine haciendo solo lo que al
inicio requeria apoyo. La tradicidn posterior del andamiaje preciso ese mecanismo: el soporte
pedagogico se define por ser contingente, por desvanecerse con el tiempo y por transferir
progresivamente la responsabilidad de la tarea al estudiante (Van de Pol et al., 2010; Wood
et al., 1976). El propdsito declarado de toda ayuda educativa es volverse innecesaria. Una
facultad se forma precisamente cuando el soporte que la sostenia deja de hacer falta.

De ahi que el problema de la inteligencia artificial generativa en la educacion no pueda



plantearse como una cuestién de eficiencia ni de honestidad. Si lo que la escuela forma es
una facultad, y si esa facultad se construye mediante el ejercicio que conduce a la autonomia,
entonces cualquier recurso que prometa entregar el producto del pensamiento sin que el
estudiante atraviese el proceso de pensarlo toca el nicleo mismo de lo que la educacién
busca. No interfiere con un medio para aprender. Interfiere con aquello que el aprendizaje
debia construir.

El juicio se forja en la fricciéon

Si la educacién forma una facultad y no un depdsito, queda por explicar cdmo se forma esa
facultad. La respuesta es incobmoda para una época que valora la fluidez y la rapidez: el juicio
se construye en la dificultad, no a pesar de ella. Buscar una respuesta que no se tiene a mano,
equivocarse y entender por qué se errd, tolerar el periodo de incertidumbre en que todavia
no se comprende, sostener el esfuerzo de elaborar algo propio. Esas operaciones no son
obstaculos en el camino del aprendizaje. Son el aprendizaje. La friccién cognitiva es el
estimulo que obliga a la mente a organizarse, y sin ese estimulo la organizacién no llega a
producirse.

Esta afirmacion dejé de ser metafdrica. La practica sostenida de una operacidn cognitiva
produce cambios fisicos en la arquitectura del cerebro, fendmeno conocido como plasticidad
dependiente de la experiencia. El cerebro reorganiza su estructura y su conectividad en
funcion de lo que se usa, segun un principio que la literatura resume como Usalo o piérdelo:
las redes que se ejercitan se consolidan y las que no se ejercitan no llegan a instalarse o se
debilitan. Esta capacidad de reconfiguracion es especialmente alta en el cerebro en
desarrollo, lo que abre una ventana de oportunidad para el aprendizaje durante la infancia y
la adolescencia (Tymofiyeva y Gaschler, 2021). Lo que un adolescente practica de manera

repetida no solo mejora como desempefio momentaneo, sino que deja una huella estructural



en el érgano que lo ejecuta.

El mecanismo corta en los dos sentidos, y ahi esta su relevancia para el argumento. Si ejercitar
el juicio reconfigura el cerebro, entonces delegar sistematicamente ese ejercicio impide la
reconfiguracidon que debia producirse. La friccién que se suprime no se ahorra: se pierde la
construccion que esa friccion iba a generar. Quitar la dificultad no aligera el aprendizaje, lo
desactiva.

Esto permite conceder, sin caer en el determinismo, lo que hay de verdadero en la intuicién
de que la tecnologia puede volvernos menos capaces. La afirmacion es cierta de forma
condicional. Una herramienta que asume la funcidn que el aprendiz debia estar construyendo
si degrada esa funcion, porque lo que no se practica no se consolida. La afirmacién no es falsa,
es incompleta: le falta la condicién. El dafio no proviene de la herramienta en abstracto, sino
del momento y del modo en que se la introduce. Una herramienta que sostiene el esfuerzo y
luego se retira fortalece la facultad. Una que reemplaza el esfuerzo y permanece la atrofia. La
diferencia no esta en la tecnologia, esta en si el soporte se desvanece o se queda, y esa
distincién organiza el resto de este trabajo.

Lo que hace la inteligencia artificial generativa

La inteligencia artificial generativa entrega un producto terminado. Ante una consigna
escolar, devuelve en segundos un texto ordenado, gramaticalmente correcto y plausible, sin
gue el estudiante atraviese ninguna de las operaciones que la consigna pretendia provocar.
No hay busqueda, no hay ensayo fallido, no hay periodo de no comprender. El resultado
aparece ya resuelto. Aqui conviene ser precisos sobre cual es el problema. No es que la
respuesta sea de baja calidad. A menudo es de calidad alta. El problema es que suprime
exactamente aquello que la investigacion sobre el aprendizaje identifica como el motor de la

retencién y la transferencia. Bjork y Bjork (2020) denominan dificultades deseables a las



condiciones de estudio que hacen el aprendizaje mas lento y arduo en lo inmediato pero que
fortalecen la memoria a largo plazo y la capacidad de aplicar lo aprendido en contextos
nuevos. La dificultad, dentro de ciertos limites, no es un defecto del proceso, es lo que vuelve
duradero el resultado. La IA generativa elimina esa dificultad por disefio. Lo que para Bjork es
el ingrediente activo del aprendizaje, para la herramienta es el obstaculo que promete
ahorrar.

Este fendmeno se inscribe en un patréon mas amplio que la investigacidon cognitiva habia
documentado antes de la aparicién de los modelos de lenguaje. Risko y Gilbert (2016)
definieron la descarga cognitiva como el uso de acciones fisicas o herramientas externas para
reducir la demanda cognitiva de una tarea. En si misma, la descarga no es dafiina: tomar
notas, usar una calculadora o consultar un mapa son formas de descarga que liberan recursos
mentales para tareas mds complejas. Sparrow, Liu y Wegner (2011) mostraron, sin embargo,
gue cuando las personas saben que la informacién estara disponible externamente, reducen
su esfuerzo por codificarla en la memoria. Este efecto, que denominaron efecto Google,
sugiere que la mera disponibilidad de un recurso externo altera la forma en que la mente
procesa la informacion. La inteligencia artificial generativa amplifica este patrén a un grado
cualitativamente distinto: no solo almacena informacion, sino que produce respuestas
elaboradas, de modo que lo que se delega no es la memoria sino el razonamiento mismo.

La evidencia disponible sobre los efectos de esta delegacién en el pensamiento critico es
reciente y conviene leerla con cuidado, distinguiendo lo que cada estudio puede sostener.
Gerlich (2025) encontrd, en una muestra de 666 participantes, una correlacién negativa
significativa entre el uso frecuente de IA y la capacidad de pensamiento critico, mediada por
la descarga cognitiva, y observd que los participantes mas jovenes mostraban mayor

dependencia de la herramienta y menores puntajes de pensamiento critico que los mayores.



Por tratarse de un disefio correlacional, este hallazgo no autoriza a afirmar que la IA cause el
deterioro: muestra una asociacion robusta cuya direccidon causal no queda establecida. El
aporte experimental lo ofrece Fan et al. (2025), quienes en un estudio aleatorizado
documentaron lo que llaman pereza metacognitiva, una reducciéon del compromiso cognitivo
interno y de la autorregulacién cuando la tarea se delega en la herramienta. En el plano
neural, Kosmyna et al. (2025) registraron mediante electroencefalografia una menor
conectividad cerebral en quienes escribian con asistencia de un modelo de lenguaje, vy
observaron que el efecto persistia cuando estos usuarios eran reasignados a escribir sin
apoyo. Este ultimo estudio debe citarse con reservas explicitas: es un preprint no arbitrado,
con una muestra pequeiia, y ha recibido una critica metodolégica publicada que cuestiona el
tamaiio muestral y el analisis. Tomado en aislamiento, no demuestra nada concluyente.

La posicidn que este trabajo sostiene no descansa, por tanto, en ninguno de estos estudios
por separado. Descansa en su convergencia con un mecanismo teérico sélido. Una asociacion
correlacional, un hallazgo experimental sobre la autorregulacién y una observacién neural
preliminar apuntan en la misma direccién que predice la teoria de las dificultades deseables:
cuando el esfuerzo cognitivo se suprime, el aprendizaje que ese esfuerzo producia no ocurre.
La evidencia no prueba la tesis, la hace plausible. La tesis se sostiene, en rigor, sobre el
fundamento conceptual.

Falta nombrar el efecto mas sutil, y es el que desplaza el problema desde la integridad
académica hacia algo mas profundo. La fluidez del producto genera lo que la investigacion
metacognitiva denomina ilusion de competencia: la tendencia del aprendiz a confundir la
facilidad de procesamiento con el dominio real (Koriat y Bjork, 2005). En el contexto de la IA,
el estudiante confunde la facilidad con que recibe un texto pulido con un dominio propio que

en realidad no ha adquirido. El fraude tradicional, copiar al compafiero o comprar un trabajo,



era una transaccion consciente. El estudiante sabia que se saltaba el esfuerzo, y ese saber
dejaba intacto su juicio sobre lo que hacia. La delegacion en la IA opera de otro modo. El
resultado llega tan fluido y tan propio en apariencia que el estudiante no lo vive como un
atajo, sino como haber resuelto la tarea. La categoria misma de fraude se disuelve, y con ella
desaparece la sefial que antes advertia que algo se habia omitido. Por eso el problema de
fondo no es la trampa. Es la delegacién cognitiva que ni siquiera se reconoce como tal, porque
la herramienta entrega también la apariencia de haber pensado.

éPor qué la adolescencia?

El argumento desarrollado hasta aqui vale, en principio, para cualquier aprendiz. Conviene
entonces precisar por qué la adolescencia ocupa el centro de este trabajo y no aparece como
un caso mas. La razdn esta en una asimetria. La misma herramienta, usada del mismo modo,
cae sobre un terreno distinto segin el momento del desarrollo en que llega. En un adulto
cuyo juicio ya se formd, la inteligencia artificial generativa se apoya sobre una facultad
existente: hay un criterio previo que evalla lo que la maquina entrega, que detecta cuando
el resultado es débil o sospechoso, que puede usar el producto sin quedar a su merced. En un
adolescente esa facultad todavia se esta construyendo. La herramienta no se apoya sobre el
juicio, porque el juicio aun no esta ahi. Lo reemplaza antes de que llegue a existir. El adulto
delega una funcién que ya posee; el adolescente delega una funcidn que todavia debia
adquirir.

Esta asimetria tiene un fundamento en dos planos que conviene mantener distintos. El
primero es cognitivo. La corteza prefrontal, sede del control ejecutivo y del monitoreo del
propio pensamiento, presenta una maduracién prolongada que se extiende a lo largo de la
adolescencia y hasta entrada la adultez temprana. La adolescencia funciona como un periodo

critico de plasticidad en esa region, lo que la vuelve especialmente sensible a las influencias



del entorno, capaces de dejar cambios neurobioldgicos y conductuales duraderos (Peters y
Naneix, 2022). Investigacidon longitudinal sobre la metacognicion en esta etapa confirma que
el tramo entre los 12 y los 15 afios es decisivo para el desarrollo de las habilidades
metacognitivas, que se expanden durante esos afios pero no de manera automatica (Van der
Stel y Veenman, 2014; Weil et al., 2013). Delegar la funcién de monitoreo del propio
pensamiento en una herramienta externa, justo en la ventana en que el cerebro la estd
cableando, equivale a no ejercitar el circuito en el momento de su mayor disponibilidad para
configurarse.

El segundo plano es formativo y es el que la sola neurociencia no alcanza a cubrir. Lo que el
pensamiento critico exige no son Unicamente destrezas, sino disposiciones de caracter: la
inclinacion a dudar de lo que se presenta como evidente, a verificar antes de aceptar, a tolerar
el esfuerzo prolongado de comprender algo dificil. El informe Delphi coordinado por Facione
(1990) para la Asociaciéon Filoséfica Americana definié al pensador critico ideal como
habitualmente inquisitivo, bien informado, confiado en la razén, de mente abierta y
persistente en la busqueda de resultados, rasgos que son disposicionales, no meramente
cognitivos. La tradicion de la epistemologia de virtudes ha desarrollado esta linea,
concibiendo esas disposiciones como Vvirtudes intelectuales que se adquieren por
habituacion, es decir, ejercitandolas de manera repetida hasta que se vuelven parte del modo
de ser de la persona (Baehr, 2016). Una virtud no se transmite como un dato. Se instala como
un habito, y un habito solo se forma practicandolo.

Los dos planos convergen, y un dato empirico los conecta. Gerlich (2025) observd que los
participantes mas jovenes mostraban mayor dependencia de la herramienta y menores
puntajes de pensamiento critico que los mayores. La correlacién no prueba que la IA cause

esa diferencia, como ya se advirtid, pero es consistente con la asimetria que aqui se



argumenta desde la teoria: quien todavia esta construyendo su juicio es mas vulnerable a que
una herramienta lo sustituya, porque tiene menos con qué resistir esa sustitucién.

Importa cerrar con una precision, para no exagerar la tesis. La misma plasticidad que hace al
adolescente mds vulnerable a la sustituciéon le confiere también mayor capacidad de
recuperacién. La asimetria es de grado y de riesgo, no una frontera absoluta, y el argumento
no sostiene que el dafio sea irreversible. Lo que sostiene es que la adolescencia constituye
una ventana de oportunidad en la que el ejercicio del juicio es mas necesario que en cualquier
otro momento, porque la estructura que ese ejercicio construye es mas dificil de levantar
después de que la ventana se ha cerrado. El adulto no es inmune, pero lo que en el adulto
seria desgaste de una capacidad existente, en el adolescente puede ser la ausencia de una
capacidad que nunca llegé a formarse. Esa diferencia es la que justifica situar la adolescencia
en el centro del problema.

Andamiaje o sustitucion

Llegamos al nucleo del argumento. Silo que la educacidn forma es una facultad, si esa facultad
se construye en la friccidn, y si la adolescencia es el periodo en que se decide su instalacion,
entonces la pregunta sobre la inteligencia artificial generativa no puede formularse como una
disyuntiva entre prohibirla o aceptarla. Esa formulacidn es falsa porque trata a la herramienta
como si tuviera un efecto Unico, cuando lo que determina su efecto no es la herramienta sino
el modo en que se la usa. La distincion pertinente no opone la IA a su ausencia. Opone dos
maneras de incorporarla, y el criterio que las separa ya esta contenido en la teoria del
andamiaje.

Conviene recordar ese criterio con precisiéon. La investigacion educativa no llama andamiaje
a cualquier ayuda. Reserva el término para un soporte que relne tres rasgos: es contingente,

es decir, se ajusta al nivel del estudiante; se desvanece con el tiempo; y transfiere



progresivamente la responsabilidad de la tarea al estudiante (Van de Pol et al., 2010). El
segundo rasgo, el desvanecimiento, es el decisivo. Un soporte que no disminuye no es
andamiaje, por mucho que se le parezca. El andamio de una obra existe para sostener
mientras la estructura no se sostiene sola, y se retira cuando la estructura ya se sostiene. Si
el andamio permanece para siempre, la obra nunca llegd a ser estructura. El propdsito de
todo andamiaje es volverse innecesario (Wood et al., 1976; Vygotsky, 1978), Figura 1.
Aplicado a la inteligencia artificial, este criterio ordena el problema entero. La misma
herramienta puede funcionar como andamiaje o como sustitucion, y la diferencia no estd en
sus capacidades técnicas sino en el disefio de su uso. Hay un uso en que la IA sostiene un
esfuerzo que el estudiante no podria sostener solo todavia, y que va exigiéndole cada vez mas
hasta que el apoyo deja de hacer falta. Ese uso respeta el desvanecimiento y construye
autonomia. Hay otro uso en que la IA entrega el producto terminado, releva al estudiante del
esfuerzo, y permanece disponible de forma idéntica en cada tarea siguiente. Ese uso no se
retira nunca, y por lo tanto no es andamiaje aunque lo aparente. Es sustitucién. La distincién
no califica a la tecnologia, califica al disefio pedagdgico que la rodea.

Conviene precisar el mecanismo por el cual la sustitucion se vuelve permanente, porque no
es un accidente sino una consecuencia légica del propio argumento. La permanencia del
soporte no es la causa del dafo; es su consecuencia visible. La causa estd en que el soporte
realiza el trabajo cuya ejecucion por el estudiante era lo que formaba el juicio. Si la IA hace la
tarea, el juicio no se ejercita; si el juicio no se ejercita, no se forma; si no se forma, el
estudiante necesita la IA para la siguiente tarea exactamente igual que para la anterior. El
soporte no puede retirarse porque no se construyé nada debajo que lo releve. En la metafora
de la obra: el andamio que hace él mismo de pared nunca podrd desmontarse. En el panel

opuesto, el andamiaje verdadero se retira no porque alguien lo apague, sino porque el



estudiante hizo el trabajo, con ayuda pero lo hizo él, y entonces cada vez necesita menos
apoyo. La retirada del andamiaje no es una decisidn externa: es la consecuencia natural de
gue el trabajo formativo lo realizé el aprendiz.

Esta lectura no es del todo nueva, y la honestidad obliga a reconocerlo. Dos Santos y Birdwell
(2025) han desarrollado un argumento cercano: distinguen el andamiaje temporal de la
mediacidn digital permanente, introducen el concepto de zona de no desarrollo para nombrar
el estado en que la asistencia continua reemplaza el esfuerzo cognitivo, y proponen
mecanismos de desvanecimiento ético que devuelvan al estudiante su agencia. La distincién
andamiaje contra sustitucién, por tanto, no se presenta aqui como un hallazgo original. Lo
gue este trabajo anade es una lectura distinta de esa misma distincidn: situarla en el plano de
las virtudes epistémicas y de la formacion del juicio, no solo del rendimiento o la retencién;
mostrar por qué la asimetria del desarrollo vuelve el problema mas grave en la adolescencia
que en el adulto; y examinar qué ocurre con la condicidon del desvanecimiento en las
circunstancias concretas del aula latinoamericana, que es el objeto de la seccién siguiente.
Con este criterio se puede responder por fin la pregunta que suele plantearse de forma
binaria. ¢Es la inteligencia artificial generativa compatible con la educacién basica y el
bachillerato? Lo es, pero bajo una condicidn precisa: que su soporte esté disefado para
retirarse. Una |IA que acompaifia el esfuerzo y luego lo devuelve al estudiante es compatible
con la formacion del juicio. Una IA que asume el esfuerzo y lo conserva indefinidamente es
incompatible con ella, porque ocupa el lugar de la facultad que debia construirse. La pregunta
deja de ser si usar la herramienta y pasa a ser cdmo disefar su retirada. Y aqui aparece la
dificultad de fondo, que la seccién final aborda. Las herramientas de inteligencia artificial
generativa de uso corriente no estan disefiadas para desvanecerse. Estan disenadas para

responder, siempre, del mismo modo, ante cada nueva solicitud. El desvanecimiento no es su



estado por defecto. Si ha de ocurrir, alguien tiene que introducirlo deliberadamente, y esa
responsabilidad recae sobre la escuela en condiciones que no siempre permiten ejercerla.

El aula latinoamericana

La seccion anterior dejo establecido que la inteligencia artificial generativa es compatible con
la formacidon del juicio bajo una condicidn: que su soporte se disefie para retirarse. Falta
examinar qué ocurre con esa condicién en el contexto concreto que motiva este trabajo. La
tesis de esta seccidn es que el desvanecimiento, que ya es dificil de garantizar en cualquier
aula, lo es todavia mas en la latinoamericana, y no por una deficiencia de sus docentes ni de
sus estudiantes, sino por condiciones estructurales que conviene nombrar con precisién y con
evidencia.

La condicidon del desvanecimiento exige dos cosas que no siempre estan disponibles. La
primera es un aprendiz que posea ya un juicio minimo con el cual evaluar lo que la maquina
entrega, porque sin ese criterio previo no hay manera de advertir cuando el apoyo deberia
empezar a retirarse. La segunda es una capacidad institucional y docente para disefiar esa
retirada de forma deliberada, dado que, como se argumentd, las herramientas corrientes no
se desvanecen por si solas. Ambas condiciones tropiezan en el aula latinoamericana con
obstaculos documentados.

Considérese la primera. Evaluar criticamente un texto, el propio o el ajeno, es el requisito
minimo para poder juzgar lo que una herramienta de inteligencia artificial devuelve. Sin esa
capacidad, el estudiante no estad en condiciones de usar el producto como andamio, porque
no puede distinguir cuando es sélido y cuando no, de modo que la Unica relacién posible con
la herramienta es la sustitucion. Los datos regionales sobre esa capacidad son preocupantes.
Segun el informe del Banco Interamericano de Desarrollo sobre los resultados de PISA 2022,

la mitad de los estudiantes de quince afios de la regién carece de competencias lectoras



basicas, y un 55 por ciento no logra comprender un texto sencillo (Arias Ortiz et al., 2023).
Conviene leer esta cifra junto al argumento de las secciones anteriores. La poblaciéon que PISA
evalla es exactamente la poblacién adolescente que estd en juego en este trabajo, y la
competencia que la mitad de ella no alcanza es precisamente la que se requiere para que la
inteligencia artificial pueda funcionar como apoyo y no como reemplazo. El riesgo de
sustitucidn no es uniforme. Es estructuralmente mayor alli donde el juicio que deberia evaluar
a la maquina estd menos formado, y la evidencia indica que en la region ese juicio est3, en
buena parte de los casos, por construir.

La segunda condicion tropieza con un obstaculo distinto. La inteligencia artificial generativa
llegd a las aulas de la regidn antes que los marcos institucionales para gobernar su uso
pedagoégico. La UNESCO, al presentar su observatorio sobre inteligencia artificial en la
educacion para América Latina y el Caribe, describié una doble urgencia: la regidn arrastra
brechas profundas de aprendizaje al tiempo que la expansidn acelerada de la IA ya esta
cambiando cédmo estudian los alumnos, y advirtid que su incorporaciéon no es solo una
cuestidn técnica, sino que requiere marcos de gobernanza y capacidades institucionales de
los que muchos sistemas todavia carecen (UNESCO, 2026). En la préctica, esto significa que la
retirada deliberada del andamio, que la seccién anterior identificé como la condicién de
compatibilidad, no cuenta con una infraestructura institucional que la disefe y la sostenga.
Queda librada a la iniciativa del docente individual, con frecuencia en grupos numerosos, sin
formacion especifica en el uso pedagdgico de estas herramientas y sin una politica que
respalde su decision.

La conjuncidn de las dos condiciones es lo que vuelve aguda la situacion. El desvanecimiento
del andamio exige mas juicio previo y mas capacidad institucional justo en un contexto donde

ambos escasean. No se trata de afirmar que el problema sea irresoluble ni de que la regién



esté condenada a la sustitucidn. Se trata de reconocer que la condicidn que hace de la
inteligencia artificial un andamio legitimo es mas exigente de cumplir precisamente donde el
punto de partida es mas fragil. Esa es la urgencia que este trabajo quiere nombrar, y de ella
se sigue una responsabilidad concreta para la escuela, que la conclusién aborda.
LIMITACIONES DEL ARGUMENTO

Un articulo de posicién tiene la obligacién de anticipar las debilidades de su propio
razonamiento. Conviene sefialar al menos cuatro. Primera, la evidencia empirica sobre los
efectos de la inteligencia artificial generativa en el pensamiento critico es todavia incipiente:
la mayor parte de los estudios citados en la seccion tres son de 2025, provienen de contextos
muy especificos, y ninguno de ellos, por separado, demuestra la tesis que este trabajo
defiende. El argumento se sostiene sobre el fundamento conceptual y sobre la convergencia
de indicios, no sobre prueba experimental concluyente.

Segunda, el articulo se centra en el riesgo de la sustitucidn sin explorar en profundidad la
posibilidad de que algunos usos de la inteligencia artificial generativa desarrollen formas de
pensamiento critico que este trabajo no contempla. Un estudiante que aprende a formular
preguntas a la herramienta, a evaluar sus respuestas y a iterar sobre ellas podria estar
ejercitando habilidades metacognitivas valiosas (Kasneci et al., 2023). Ese escenario no
invalida la tesis del desvanecimiento, pero indica que la linea entre andamiaje y sustitucion
puede ser mas fina y mas dependiente del contexto de lo que la distincidn binaria sugiere.
Tercera, el argumento sobre la adolescencia descansa en la asimetria del desarrollo, pero no
todas las tareas escolares exigen el mismo tipo de elaboracion cognitiva. La delegacién de
tareas mecdnicas, como buscar la definiciéon de un término o verificar una fecha, no suprime
la misma friccion que la delegacién de tareas de elaboracidon, como construir un argumento

o evaluar evidencia. La distincion andamiaje contra sustitucion aplica con mas fuerza a las



segundas que a las primeras, y el articulo no desarrolla esa gradacién.

Cuarta, la seccion sobre el aula latinoamericana se apoya en dos fuentes principales. Una
caracterizacion mds completa requeriria datos sobre la penetracién de la inteligencia artificial
entre adolescentes de la regidn, sobre las condiciones reales de formacién docente en
competencias digitales, y sobre las politicas educativas nacionales en cada pais. Esa tarea
excede el alcance de un articulo de posicidon, pero su ausencia limita la fuerza del argumento
regional.

llustraciones, tablas, figuras

Figura 1. Andamiaje frente a sustitucion: dos trayectorias del soporte de la inteligencia
artificial en la formacion del juicio
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La consecuencia que se sigue del argumento es directa y exigente para la escuela. Las
herramientas de inteligencia artificial generativa de uso corriente no se desvanecen solas;
responden siempre, del mismo modo, ante cada solicitud. El desvanecimiento que distingue
al andamio de la sustitucién no es su estado por defecto. Si ha de existir, alguien debe

introducirlo de forma deliberada, y esa tarea recae sobre la escuela. No consiste en prohibir



la herramienta ni en adoptarla sin condiciones, sino en disefar las situaciones de aprendizaje
de modo que el apoyo se retire, que la responsabilidad vuelva al estudiante, y que la friccion
necesaria para formar el juicio quede protegida durante la ventana en que todavia es
formable. La escuela tiene que convertirse en el agente del desvanecimiento que la
herramienta no trae consigo.

Esta responsabilidad es mads dificil de ejercer precisamente donde mas se necesita. La
asimetria del desarrollo vuelve el problema mads grave en la adolescencia que en la adultez, y
las condiciones estructurales del aula latinoamericana vuelven la condicion del
desvanecimiento mas exigente justo en el punto de partida mas vulnerable. Reconocer esto
no es un gesto de pesimismo. Es la condicion para actuar con sentido en lugar de oscilar entre
la prohibicion y la entusiasta adopcidn, que son las dos formas de eludir el problema real.
Conviene cerrar precisando el alcance. Este es un trabajo de posicion, no un estudio empirico.
Su contribucién es conceptual: ofrecer una distincidn, la del andamiaje frente a la sustitucion,
con un criterio operable, el del desvanecimiento, que permita pensar el uso de la inteligencia
artificial en términos de disefio y no de prohibicion. Lo que sigue es traducir ese principio en
disefios pedagdgicos concretos y en politicas que doten a la escuela de las condiciones para
ejercer la tarea que aqui se le atribuye, asi como someter la tesis a la prueba empirica que un
articulo de posicién no puede aportar. La pregunta por cdmo disenar la retirada del andamio
gueda abierta, pero formulada en los términos correctos.

CONCLUSIONES

No se repite lo anteriormente dicho. El autor expresa su criterio, su postura especifica frente
al tema vy lo sustenta de conformidad con los datos obtenidos y una argumentacién tedrica
con plena consistencia en aquellos. No debe salirse de este rango, no debe caer en la

subjetividad, evite argumentaciones sin evidencia factica-reflexiva de los mismos.



Y finalmente, en caso de que existan indicios o interrogantes no resueltos, plantéelos en este

apartado compartiendo la tarea pendiente con otros investigadores que pueden acompanar

y ampliar el estudio.
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