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Introducción

La transformación digital de la educación fomenta la personali-
zación al multiplicar los umbrales de elección y promover el ajuste a los 
propios intereses del estudiante. Las plataformas adaptativas también 
pueden acomodar las actividades de aprendizaje según el tiempo y el 
lugar disponible para los estudiantes, adecuándolas al ritmo al que de-
seen emprender su propio aprendizaje. 

Hace más de diez años, en 2012, Bill Gates pronunció un dis-
curso en la Conferencia Anual de la Asociación Nacional de Escuelas 
Independientes (NAIS) cuyos contenidos fueron recogidos más tarde 

https://doi.org/10.17163/abyaups.119.1028



sa n t i ag o to m á s  be l l o m o

310

en el artículo Technology’s Promise to Education: Personalizing Liaoning 
(Gates, 2016). Allí destacaba el alcance personalizador de algunos pro-
yectos de gamificación del aprendizaje, y de ciertas plataformas educa-
tivas con impacto a gran escala.

Años más tarde, en 2017, un grupo de profesores de Oxford fun-
dó la Universidad Woolf, considerada “la primera Universidad Block-
chain del mundo”. El objetivo fundacional de Woolf era promover la 
enseñanza y el aprendizaje personalizados combinando esta tecnología 
con el sistema de tutoría tradicional que sus fundadores practicaban en 
su universidad de origen:

Nuestra ambición es que Woolf configure una revolución sin prece-
dente en la historia de la universidad. Pero en esencia, Woolf hace 
posible la forma más antigua y venerable de educación humana: 
aprendizajes directos, personales e individuales. El objetivo de Woolf 
es hacer que esa experiencia transformadora esté disponible para 
todos (Woolf University, 2017, p. 4).

Ese mismo año, Harvard Business Review publicó un artículo 
titulado How IA and data could personalize higher education (Rouhiai-
nen, 2019). El artículo identificaba el potencial del uso de la inteligen-
cia artificial para el desarrollo de plataformas de aprendizaje adapta-
tivo, así como su aspiración de lograr un apoyo cercano e individual.

Estos pocos ejemplos ilustran la recurrencia con la que los pro-
motores de la innovación educativa confían en el avance tecnológi-
co desde hace años para promover un aprendizaje personalizado. La 
asociación entre digitalización y personalización no ha variado desde 
entonces. Por el contrario, se ha convertido en una suerte de lugar co-
mún en la literatura académica anglosajona. Una sencilla búsqueda en 
Google Scholar así lo evidencia: arroja 147 000 registros de artículos 
académicos cuando se aplican los filtros de Digital Innovation y Perso-
nalization in Education, aunque el número disminuye prácticamente a 
un tercio cuando se utilizan los filtros en español.

Evidentemente, resulta indispensable preguntarse por el signifi-
cado del concepto de “personalización educativa” en el contexto de la 
actual transformación digital. También es importante indagar si esta 
comprensión es equivalente a la dada por algunas tradiciones peda-
gógicas iberoamericanas en décadas anteriores. Esta no es una tarea 
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fácil. En la mayoría de las oportunidades, la noción carece de clari-
dad o precisión. “El aprendizaje personalizado se ha conceptualizado 
y puesto en práctica de muchas maneras diferentes, lo que ha dado 
como resultado una falta de consenso en torno a las definiciones y los 
términos utilizados en el campo” (Vanbecelaere et al., 2020, p. 1794). 
Como dice Bulger (2016):

No es de extrañar que el aprendizaje personalizado se haya puesto de 
moda simbolizando el potencial del uso de datos en la educación. El 
alcance de su definición es amplio, y alude a conceptos como “instruc-
ción centrada en el estudiante” o “instrucción adaptada a las necesida-
des individuales de los estudiantes” que se utilizan tradicionalmente 
para referenciar una práctica docente sólida, colocándola bajo su 
paraguas en constante expansión. El aprendizaje personalizado habi-
litado por la tecnología incorpora diversos grados de adaptación o 
personalización de la experiencia de aprendizaje a través de aplica-
ciones y/o plataformas de red. Y, sin embargo, no existen estándares 
establecidos para describir o evaluar hasta qué punto una experiencia 
de aprendizaje es personalizada y, a menudo, no se tiene en cuenta la 
diferencia entre responsividad y adaptabilidad en las descripciones de 
los productos. Las evaluaciones independientes relativas al nivel de 
personalización o su eficacia para mejorar los resultados del apren-
dizaje son escasas. Esto genera dos preguntas importantes: 1) ¿Qué 
categorías de “personalización” se implementan en estas tecnologías y 
2) hasta qué punto la “personalización” realmente contribuye al logro 
de los objetivos de la educación? (pp. 3-4).

Los siguientes párrafos intentarán arrojar algo de luz sobre el 
tema proporcionando una conceptualización filosófica de la noción de 
personalización que permita analizar sus alcances y aplicaciones en el 
marco de la transformación digital de la educación superior. El pre-
sente capítulo encuentra continuidad con algunos trabajos recientes 
en los que se explicitan las directrices generales de esta exploración 
(Bellomo, 2022, p. 7033; Bellomo, 2023, pp. 183 y ss.) y en los que se 
plasman los cinco significados o niveles de la educación personalizada 
que serán recogidos y profundizados en este capítulo. También distin-
gue las dos orientaciones principales que puede asumir la personali-
zación educativa —extrínseca e intrínseca— e identifica su incidencia 
predominante en cada una de las cinco acepciones o niveles señalados. 
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El capítulo se estructura de la siguiente manera: a) explica las ra-
zones por las que el objetivo de la personalización está tan arraigado en 
la transformación digital; b) describe los cinco significados atribuibles 
al concepto de personalización y detalla sus presupuestos filosóficos; c) 
distingue entre la orientación extrínseca e intrínseca de la personaliza-
ción, y aplica esta distinción en el marco de la transformación digital 
de la educación; por último, d) establece las formas en que las nuevas 
tendencias de innovación cumplen con la expectativa de entregar per-
sonalización en su orientación extrínseca e intrínseca y analiza el papel 
de los docentes en este contexto.

La conclusión del capítulo es que las innovaciones tecnológicas 
en educación promueven mayoritariamente una personalización ex-
trínseca que es necesario complementar con acciones o iniciativas que 
fomenten la personalización intrínseca. Además, que la función do-
cente resulta en algún sentido sustituible por la acción tecnológica y en 
otro sentido insustituible. Esto se hace evidente no solo al considerar el 
rol de “curador” del docente, sino también su ejemplaridad disciplinar, 
motivacional y moral.

La noción de personalización en el contexto  
de la transformación digital de la educación

El concepto de “educación personalizada” se volvió popular 
en América Latina a inicios de los 80 gracias a la influencia de Víctor 
García Hoz, pedagogo español impulsor de la Pedagogía Experimen-
tal. García Hoz fue fundador de la Sociedad Española de Pedagogía y 
catedrático en la Universidad Complutense de Madrid. Visitó Amé-
rica Latina en muchas ocasiones trabando vínculos regulares con las 
autoridades educativas de varios países. Como consecuencia de estos 
intercambios, su pensamiento ejerció marcada influencia en ámbitos 
educativos públicos y privados de nivel superior y escolar, algo que 
despierta valoraciones diferentes por parte de diversos especialistas 
dada su identificación explícita con el catolicismo (Garatte y García 
Clúa, 2016; Rodríguez, 2016).

En rigor, para García Hoz, “educación personalizada” no es si-
nónimo de “personalización de la educación”. En su Introducción ge-
neral a la pedagogía de la persona, él describe la relación entre ambos 
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conceptos y señala que la “personalización de la educación” refiere al 
proceso educativo a partir del cual se desarrolla propiamente la “edu-
cación personalizada”. Esta última es resultado de la primera (García 
Hoz, 1993, p. 34; 1992, p. 194). Desde su perspectiva, la singularidad, la 
apertura y la autonomía representan elementos esenciales para la defi-
nición de la educación personalizada (Palacios et al., 1989; García Hoz, 
1994, 1993, 1972). La singularidad refiere a “la posibilidad de que el 
trabajo y las relaciones escolares permitan el desarrollo de cada alum-
no de acuerdo con su capacidad, interés y ritmo de aprendizaje, y con 
las circunstancias familiares y sociales de su historia personal” (García 
Hoz, 1972, p. 8). Este significado operacional de la singularidad se apo-
ya en una comprensión más profunda del término. La singularidad es 
constitutiva de la esencia de la persona, e implica una distinción cua-
litativa “por la cual todo ser humano es diferente de los demás” (1981, 
p. 34). Este hecho explica la relación que diversos autores encuentran 
entre personalización e inclusión (Perochena y Coria, 2017, Gallego 
Jiménez y Otero Rodríguez, 2020; García, 2012) y el consecuente re-
chazo de la homogeneización educativa exacerbada:

El «alumno medio» o el «grupo homogéneo» no son más que 
supersticiones educativas. La educación se realiza en cada persona 
conforme a sus peculiares características; y la razón de la educación 
personalizada es precisamente atender a las diferencias personales en 
el desarrollo, dentro de una estimulación educativa común (Bernal 
Guerrero, 1999, p. 20).

En cuanto a la noción de autonomía, García Hoz (1972) la de-
fine como “la posibilidad de participación de los alumnos no solo en 
su realización sino también en la organización y programación de ac-
tividades, de tal forma que los alumnos puedan ejercer su libertad de 
aceptación, elección e iniciativa” (1972, p. 8). Finalmente, la noción 
de apertura reúne una serie de rasgos de gran importancia, atribuibles 
también a la definición misma de la persona humana:

El concepto de persona añade a la idea de hombre, los significados de 
dignidad, unidad biológica y moral, carácter ético, conciencia y libertad, 
singularidad y dominio de la vida misma. Todas estas notas se sintetizan 
en la <apertura a la realidad> que, a su vez, se consuma en la alegría, 
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en un doble origen: la actividad es a la vez una relación con las cosas, 
y la convivencia, una relación con las personas. (…) Precisamente la 
persona, principio consecuente de la actividad, es el factor capaz de dar 
unidad moral, es decir, unidad verdaderamente humana, a todos los 
actos de la vida de un hombre (García Hoz, 1994, p. 194).

En este marco, la personalización de la educación hace posible el 
principal objetivo del desarrollo humano: el florecimiento de la propia 
vida (García Hoz, 1994, p. 200). La condición humana compromete la 
satisfacción de necesidades y aspiraciones comunes a otras personas, 
así como de las expectativas y deseos individuales (1994, p. 191).

Estrictamente hablando, la defensa de la personalización de 
García Hoz no surge ex nihilo, sino en el marco de una tradición más 
amplia y antigua que se remonta a la filosofía griega clásica, asimi-
la componentes de la metafísica medieval de la persona (heredada de 
Tomás de Aquino y de Boecio), e incorpora también influencias del 
personalismo francés, italiano y norteamericano (1992, p. 194). Sin 
embargo, la educación personalizada también ha sido promovida por 
muchos otros destacados pedagogos anclados en otras cosmovisio-
nes filosóficas, como es el caso de Rousseau, Maria Montessori, John 
Dewey, Helen Parkhurst o Benjamin Bloom, solo para mencionar a 
algunos referentes destacados.

La interpretación del concepto de educación personalizada ilu-
minado desde esta particular tradición pedagógica latinoamericana 
difiere fuertemente de la que prima en algunos ámbitos de la tradición 
anglosajona (Pérez Guerrero y Ahedo Ruiz, 2020, p. 154). Esta últi-
ma está vinculada con conceptos surgidos desde las nuevas teorías del 
marketing adoptadas a inicios del siglo XX por las políticas públicas 
de países como Inglaterra (Hartley, 2007; Peters, 2009). En este marco, 
se considera personalizada la educación que ofrece a los estudiantes 
oportunidades de elección, o que ajusta los tiempos, lugares e itinera-
rios según sus necesidades y preferencias. El concepto también aparece 
asociado al esfuerzo que realizan los docentes para adaptar la didáctica 
a las particularidades del estudiante, para desarrolla informes preven-
tivos detallados acerca del desempeño individual y para generar inter-
venciones individualizadas que promuevan el aprendizaje.



ap o rt e s  d e  l a  F i l o s o F í a  d e  l a  e d u c ac i ó n

315

Esta circunstancia no es accidental y se explica en buena parte 
por la inercia que imprimen los procesos de transformación digital en 
las actividades humanas. Como fuera planteado en otra oportunidad 
(Bellomo, 2022, p. 7031), hay seis pilares de la transformación digital 
que estimulan el rejuvenecimiento y auge de la personalización.1 Estos 
pilares son: la orientación al usuario, el fenómeno del Big Data y la in-
teligencia artificial, la ubicuidad, la centralidad de las plataformas y la 
demanda de diseño digital desde el origen (Digital By Design).

La influencia de estos pilares en el caso de la educación da for-
ma a una serie de fenómenos que están reconfigurando los sistemas 
educativos. La prerrogativa de orientación al usuario propia de la 
transformación digital constituye la piedra fundamental sobre la que 
se asientan estos procesos y seduce a muchos educadores contemporá-
neos que han venido bregando en favor del empoderamiento del estu-
diante y la resignificación de las prácticas docentes para el desarrollo 
de un aprendizaje activo. Sin embargo, la orientación y el alcance de 
esta prerrogativa no es necesariamente coincidente con la de las con-
cepciones pedagógicas humanistas inspiradas en pensamientos como 
en el de García Hoz u otros, aspecto que será analizado más adelante. 

Cabe utilizar el concepto de Personalización 4.0 para aludir al 
conjunto de los esfuerzos desarrollados en el marco de la transforma-
ción digital de la educación para lograr el despliegue individual de los 
alumnos, vale decir, el ideal personalizador de la educación (Bellomo, 
2023, p. 169 y ss.). La Personalización 4.0 se expresa en la proliferación 
del uso de determinadas tecnologías o recursos y en la instalación de 
ciertas prácticas. A continuación, se reseñan algunas de ellas con ca-
rácter puramente ilustrativo y sin ánimo exhaustivo, al solo efecto de 
comprender el alcance de esta pretensión personalizadora: 

a) La gamificación de la educación se vale de la propuesta de 
micro-incentivos (insignias, puntajes, rankings, etc.) para promover la 
motivación extrínseca de los estudiantes. De esta manera, se intenta 

1 La identificación y caracterización de estos pilares es nuestra, aunque está inspira-
da en un trabajo anterior de Bárbara Ubaldi, quien los aplica a la transformación 
digital de la administración pública (Ubaldi, 2020, pp. 186-187).
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combatir la distracción y el tedio propios de sobreabundancia digital 
(Rivas, 2019, pp. 80, 165, 180).

b) Los Sistemas de Tutoría Inteligente (ITS) se componen de 
distinto tipo de modelos de interacción, más o menos estructurados, 
mediante el uso de chatbots basados en modelos de IA generativa. 
Existen Chatbots de respuesta uno-a-uno como GPT o Bard, y Sis-
temas abiertos de aprendizaje colaborativo como los Dialogue-based 
tutoring systems. Algunos de los más modernos utilizan un método 
mayéutico y van guiando a los estudiantes para que respondan pre-
guntas o desafíos generados por la IA con la intención de que ellos 
resuelvan por sí mismos las consignas propuestas. Estudios desarro-
llados en 2021 indicaban la disponibilidad comercial de más de 60 
desarrollos de ITS (Miao et al., 2021, p. 19) y varias de estas funciona-
lidades ya están disponibles para ser incorporadas en plataformas de 
código abierto como Moodle u Open Edx. 

c) La evaluación también promete ser transformada mediante el 
aporte de la IA. Si desde hace décadas las plataformas de código abier-
to permiten diseñar evaluaciones que puedan generar retroalimenta-
ción automatizada, los nuevos desarrollos de IA aspiran a automatizar 
también la formulación misma de las consignas y su adaptación al ni-
vel de avance de cada estudiante. La prerrogativa de estos esfuerzos 
de automatización, según sus impulsores, consiste en liberar tiempo 
del docente de tareas rutinarias para concentrar su acción en el segui-
miento personalizado (UNESCO, 2023, p.10).

d) Las plataformas son espacios digitales que reúnen el aporte 
de varias de las innovaciones anteriormente mencionadas. Kerssens y 
Van Dijck (2021) aluden al fenómeno de plataformización de la edu-
cación para caracterizar esta concentración de recursos y esfuerzos en 
formatos on-line masivos. Su crecimiento en cantidad y volumen de 
usuarios ha ido acrecentándose en las últimas décadas generando una 
cantidad de datos cuya minería entusiasma a los científicos de datos. 
Apelando a ellos, se pueden generar itinerarios adaptados y adaptati-
vos, multiplicando los umbrales de elección, asegurar el ajuste de con-
tenidos y actividades a los tiempos, modalidades e intereses individua-
les y facilitar la gestión de los procesos administrativos. 
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e) La disponibilidad en gran escala de datos sobre el desempe-
ño de los estudiantes entusiasma a los científicos de datos desde otro 
punto de vista: la capacidad predictiva de los modelos de IA permite 
detectar desvíos en las trayectorias individuales y realizar un monito-
reo cercano que reduzca la deserción mediante la generación de alertas 
tempranas y refuerzos de acompañamiento individual. Las implican-
cias éticas de este tipo de análisis no escapan, sin embargo, a los di-
versos especialistas, que alertan sobre la importancia de los consensos 
éticos en este campo antes de que sea demasiado tarde y se vulneren 
derechos de niños (Holmes et al., 2019; UNESCO, 2023). 

Hay numerosas otras tecnologías disponibles que aspiran a pro-
mover la enseñanza personalizada: robots que estimulan en aprendiza-
je de personas con alguna discapacidad, aplicaciones para la enseñanza 
de idiomas, agentes enseñables que decodifican las explicaciones de 
alumnos y dan su retroalimentación, así como entornos inmersivos de 
realidad virtual o aumentada.

Dado el avance fenomenal de los desarrollos que hemos engloba-
do bajo el paraguas de la Personalización 4.0, resulta imperioso realizar 
un análisis de los supuestos filosóficos que inspiran los mencionados 
desarrollos para reconocer en qué medida esta personalización resulta 
legítima o completa. Para poder efectuar este análisis, es necesario rea-
lizar una previa discriminación de los distintos sentidos atribuibles a la 
noción de personalización para identificar —para cada uno de ellos— 
cuál es el nivel de aporte potencial o real de la transformación digital. 

Sentidos del término educación personalizada

Pueden reconocerse cinco sentidos diversos y complementarios 
del concepto de “educación personalizada” en la literatura pedagógica 
contemporánea. Al proponer esta categorización, existe el riesgo de sa-
crificar las diferencias y matices que podrían encontrarse entre las dis-
tintas categorías (lo que nos conduciría a identificar nuevos sentidos y 
a expandir su número indefinidamente). A los efectos de este trabajo, 
tiene sentido priorizar el esfuerzo de síntesis y generalización con el 
fin de que la categorización propuesta resulte más sencilla e intuitiva.
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Naturalmente, los distintos sentidos se relacionan entre sí, aun-
que no de manera lineal. Esto se debe a que el concepto de personali-
zación es, no unívoco, sino análogo, tal como sucede con el concepto 
de “salud”. En virtud de ello, la noción de personalización se predica 
sobre distintas actividades o recursos educativos, con significados que 
son en parte equivalentes y, al mismo tiempo, parcialmente diversos. 
La tradición medieval denomina a este tipo de analogía “analogía de 
atribución intrínseca”, en tanto existe uno de los sentidos al que se or-
denan o refieren los restantes como a su fin. Más adelante se indicará 
cuál es el “analogado principal” al que remiten los restantes “analoga-
dos secundarios”.2 

El carácter análogo del concepto de personalización explica que, 
en ocasiones, la comprensión de un sentido reclame o suponga la de 
otro. De hecho, una aprehensión profunda y exhaustiva del concepto 
de personalización integra todos estos significados parciales. 

Personalización entendida  
como posibilidad de elección

No cabe duda que muchas de las tecnologías reseñadas en el 
apartado anterior permiten multiplicar los umbrales de elección por 
parte de los estudiantes. Ellas habilitan modalidades de enseñanza al-
ternativas, promueven la customización de itinerarios curriculares o la 
administración autónoma del tiempo, así como la opción sobre otras 
dimensiones instrumentales (horarios, bibliografía, locaciones, etc.).

Esta acepción vulgar y general del concepto de personaliza-
ción se halla fuertemente extendida y se hace eco de una demanda 
igualmente instalada de flexibilización de las estructuras y modos de 
enseñanza tradicionales, a los que se los concibe como demasiado 
rígidos o estáticos. Como se verá a continuación, la acepción general 
planteada en este primer sentido reclama ser superada por sentidos 
algo más específicos.

2 Para un análisis de los diferentes tipos de analogía, cf. Díaz Dorronsoro, R. 
(2010). 



ap o rt e s  d e  l a  F i l o s o F í a  d e  l a  e d u c ac i ó n

319

Personalización entendida como adaptación  
a las necesidades o posibilidades individuales

El segundo sentido considera la individualización o singulari-
dad, esto es, la posibilidad de que la actividad y relaciones educativas 
permitan el desarrollo de cada estudiante de acuerdo con sus habi-
lidades, intereses y ritmos de aprendizaje, atendiendo también a las 
circunstancias sociales y familiares, así como a su historia individual. 
La noción puede ser emparentada —no sin ciertos límites— con la de 
singuralidad de García Hoz reseñada anteriormente. Este sentido de 
personalización busca romper con la inercia homogeneizante propia 
de los sistemas educativos tradicionales y su efecto normalizador. 

La aspiración “customizante” de la transformación digital se ex-
presa de muchas maneras, aunque una en particular ha cobrado gran 
actualidad con el auge de la apilabilidad (stackability) en la educación 
superior (Bayley y Belfield, 2017). Esta noción refiere a la posibilidad de 
transitar un itinerario formativo personalizado a partir de la elección 
de módulos independientes, complementarios y secuenciales. Gracias 
a la apilabilidad, los estudiantes pueden elegir —en el grado en que lo 
permita la normativa institucional o local— no solo las temáticas que 
mejor se encuadran con sus intereses, necesidades e inclinaciones, sino 
también la duración y el alcance de sus estudios parciales. Esta moda-
lidad de organización curricular ha demostrado tener relativo éxito en 
poblaciones vulnerables (Daugherty et al., 2023) y se ha extendido a 
partir del uso cada vez más generalizado del sistema de créditos. 

Las plataformas adaptativas de aprendizaje suman también su 
aporte para dar respuesta a la expectativa de individualización que ins-
pira esta segunda acepción. A partir del uso de IA aplicada a los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje, intentan aplicar su capacidad adaptativa 
para ajustar la propuesta didáctica al particular estilo de aprendizaje de 
cada estudiante. Si se reúne un volumen suficiente de datos, “los siste-
mas adaptativos ayudan a cerrar las brechas de rendimiento, introdu-
ciendo variedad en el aula, proveyendo en tiempo real datos relativos a 
las necesidades de los estudiantes, y habilitando espacios para que los 
instructores puedan desarrollar intervenciones individualizadas” (Li et 
al., 2019, p. 45). En el contexto de estas plataformas, “a medida que los 
estudiantes progresan en una lección, pueden ver que su información es 
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presentada de distintas maneras, ajustada a sus necesidades de apren-
dizaje. Los sistemas aprenden de las interacciones con el estudiante y 
ajustan el itinerario y ritmo del aprendizaje” (Moskal et al., 2017, p.24).

Resulta evidente que el aseguramiento de la personalización en 
el primero de los sentidos mencionados (posibilidad de elección) no 
garantiza la personalización en este nuevo sentido, aunque constituye 
una condición necesaria. Un estudiante, por ejemplo, puede optar por 
un itinerario formativo que no responde a sus más profundos intereses 
o necesidades, en función de las facilidades de certificación o apro-
bación que otorga un determinado espacio curricular sobre otros. En 
suma, dada la posibilidad de elección asegurada por el primer sentido, 
es necesario que las alternativas de elección presentadas se ajusten lo 
más posible a sus necesidades o intereses.

Personalización entendida como acompañamiento cercano

La noción de acompañamiento cercano también puede abarcar 
distintas acepciones. Su significado general refiere a los esfuerzos que 
hacen los educadores e instituciones educativas para asegurar que sus 
alumnos estén contenidos y bien orientados mediante la escucha, la 
comprensión y la orientación que surgen de la interacción regular. El 
acompañamiento puede plasmarse en distintas direcciones y modos. 
Compromete acciones de comunicación, esfuerzos de simplificación 
administrativa, facilidades logísticas, etc. En el ámbito académico, 
guarda especial relevancia el seguimiento tutorial, aplicable tanto en 
el nivel escolar (del Río Sadornil y Codés Martínez González, 2020) 
como en el superior (Wisker et al., 2008).

La cuestión del acompañamiento personal en la educación es 
objeto de debate a partir de la irrupción de sistemas de tutoría basa-
dos en IA. ¿Puede una máquina asegurar una respuesta satisfactoria a 
las expectativas y demandas de acompañamiento de los estudiantes? 
A priori, la respuesta exige conocer cuáles son estas expectativas y de-
mandas, que varían de acuerdo con su nivel de maduración, la especifi-
cidad y nivel de dificultad de la disciplina en cuestión, el contexto per-
sonal e institucional, entre otros. De momento, y como se ha señalado 
en trabajos recientes (Bellomo, 2023, pp. 138-140), no existe consenso 
respecto de cuánto más efectivas o deficientes son las tutorías digitales 
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respecto de las desarrolladas en el intercambio humano y subsiste la 
necesidad de explicitar mejor qué se entiende por acompañamiento 
personalizado, así como de verificar en qué medida puede establecerse 
una relación causal entre las modalidades de acompañamiento y los 
resultados de aprendizaje efectivamente alcanzados. De momento, y 
a los efectos de la presente reflexión, es importante dejar planteada la 
pregunta sobre la reemplazabilidad o irreemplazabilidad de la persona 
humana del docente en la práctica educativa. Este interrogante será 
objeto de análisis en el último apartado.

Personalización entendida como 
autorregulación o aprendizaje activo

Diversos enfoques pedagógicos contemporáneos promueven 
el desarrollo de un aprendizaje activo, asignando mayores niveles de 
protagonismo al estudiante y sus procesos de aprendizaje (Gattegno, 
1987; Scott, 2014; Campos Arenas, 2017; Pleshcová y McAlpine, 2015; 
Weimer, 2003; Newton, 2000). En todas las tradiciones que se enco-
lumnan detrás de esta expectativa se insiste en la necesidad de colocar 
al estudiante en el centro del proceso de enseñanza-aprendizaje y, de 
algún modo, relativizar el rol excesivamente protagónico del docente 
(Blythe, 1998; Perkins, 1985; OECD, 2019). 

La educación personalizada entendida según este cuarto sentido 
destaca la importancia trascendental de que:

el estudiante se apropie de su proceso de aprendizaje a partir de la 
toma de consciencia y exploración de los procesos internos, cogniti-
vos y afectivos, que toman parte del desarrollo del conocimiento. Se 
aspira a que asimile en su conducta habitual los valores y motivacio-
nes que inspiran el deseo y práctica de aprendizaje para toda la vida 
(Bellomo, 2023, p. 187). 

Desde esta perspectiva, es más personalizada una educación que 
arraiga en el alumno habilidades para el aprendizaje permanente, vol-
viéndolo menos dependiente de circunstancias externas y más cons-
ciente de sus procesos de metacognición. Evidentemente, los abordajes 
más profundos sobre la autorregulación se inscriben en esta tradición 
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y no la restringen al mero ejercicio de opción por parte del estudiante 
(Pintrich, 2004, p. 387 y ss.).

El desarrollo de la autorregulación exige la adquisición de habi-
lidades concurrentes en dos dimensiones: la cognitiva y la afectivo-mo-
tivacional (Daura, 2021). En el primer nivel, se requiere la capacidad 
de seleccionar las estrategias cognitivas más acordes con la tarea invo-
lucrada. Asimismo, se hace necesario aplicar estrategias metacognitivas 
para asegurar la adecuada planificación, el seguimiento o el cambio 
en la estrategia elegida. La capacidad de autorregulación también re-
quiere de capacidades para la organización del propio tiempo, el control 
del esfuerzo o la administración de recursos para reducir distracciones, 
asegurar un ambiente apto para el estudio o la búsqueda de asesora-
miento externo. 

En la dimensión afectivo-motivacional confluyen los componen-
tes de expectativas, (autopercepciones positivas o negativas que tiene el 
estudiante sobre sí mismo y su capacidad de realizar una tarea), así como 
los componentes de valor. Estos últimos reflejan la importancia que asig-
na el estudiante a la tarea académica encomendada. La maduración pro-
gresiva de estos dos componentes se pone en evidencia en la capacidad 
del estudiante de proponerse metas y cumplirlas, todo lo cual resulta po-
sible si existe motivación intrínseca. La existencia de motivación intrín-
seca vuelve a la persona menos dependiente de la motivación extrínseca, 
vale decir, de la aplicación de premios o castigos.

Al entender el aprendizaje activo o la autorregulación como un 
despliegue y ejercicio concurrente de estas capacidades internas en 
diferentes niveles, podemos reconocer fácilmente la brecha que existe 
entre el primer o el segundo sentido de la personalización y este cuar-
to sentido. Mientras que los primeros dos sentidos asocian la perso-
nalización con la creación de condiciones contextuales externas para 
el ejercicio de la elección individual, el cuarto refiere a la capacidad 
efectiva de ejercer la autonomía por parte del estudiante y de sostener 
el aprendizaje durante toda la vida. Este sentido profundo y robusto 
de la autonomía implica el desarrollo de capacidades estables que le 
permitan de diseñar su propio proyecto de vida de acuerdo con su 
propio modo de ser.
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Personalización entendida como desarrollo  
integral o florecimiento humano

El reconocimiento de estos diferentes niveles cognitivos y afecti-
vo-motivacionales nos introduce en una nueva posible interpretación 
de la personalización, entendida en sentido amplio como “florecimien-
to humano integral” (Human Flourishing). La asociación entre edu-
cación integral y educación personalizada resulta evidente cuando se 
reconoce que la actividad educativa se orienta hacia el desarrollo pleno 
de todas las dimensiones de la persona, a la plenitud personal. Es más 
personalizada la educación que integra más aspectos de desarrollo. 

Por supuesto, esta aspiración de integralidad puede plasmarse de 
diferentes maneras según cómo se entienda el “desarrollo humano ple-
no”, conforme los propios compromisos filosóficos y existenciales. Des-
de una perspectiva cristiana, James Arthur (2021), por ejemplo, se am-
para en la tradición aristotélica para destacar la intrínseca relación entre 
florecimiento y desarrollo de las virtudes en A Christian Education in the 
Virtues. Character Formation and Human Flourishing. En el encuadre 
de César Coll, en cambio, la demanda de integralidad queda recono-
cida en la necesidad de integrar tres tipos de contenidos en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje: los contenidos conceptuales, actitudinales y 
procedimentales (Coll, 1987), orientados a las expectativas de inserción 
social, laboral y ciudadana. Aunque reúne un conjunto variopinto de 
formulaciones y acepciones no siempre asimilables (Gimeno Sacristán, 
2008, p. 37), el enfoque por competencias también se nutre de esta mis-
ma demanda de integración entre el saber, el saber hacer y el valorar: 
“Las competencias incluyen conocimiento tanto del contenido como de 
proceso (saber qué y saber cómo), pero incluyen además habilidades, 
valores, actitudes y motivación” (Mindt y Rieckmann, 2017, p. 132; cf. 
también Kouwenhoven, 2009, Weinert, 2001, Weik et al., 2016). En opo-
sición a las inercias enciclopédicas de los sistemas educativos decimonó-
nicos, todos estos enfoques promueven una concepción más integral e 
integrada del aprendizaje que confluya en un despliegue más armónico 
y pleno de las distintas dimensiones de la persona.
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Personalización extrínseca e intrínseca

El análisis desarrollado hasta aquí ha permitido identificar cin-
co sentidos generales de la noción “educación personalizada” a los que 
cabe agrupar —a su vez— en dos orientaciones de la personalización: 
una extrínseca y otra intrínseca. Comprender estas orientaciones per-
mitirá identificar mejor los alcances y naturaleza de las aspiraciones de 
personalización de la revolución digital.

La orientación extrínseca de la personalización (a la que cabe 
denominar personalización extrínseca, para abreviar) refiere a la crea-
ción de condiciones contextuales favorables para el desarrollo de una 
experiencia educativa personalizada. La personalización extrínseca se 
acrecienta cuando el estudiante dispone de más opciones, alternativas 
o instrumentos que den respuesta a sus necesidades e inclinaciones 
individuales. Esto sucede, por ejemplo, cuando una institución supe-
rior ofrece a los alumnos participar de clases en modalidad presencial 
o virtual. También ocurre cuando se distribuye a los estudiantes en 
grupos más pequeños, procurando generar un contexto que facilite el 
acompañamiento más cercano por parte de cada docente, o les ofrece 
la posibilidad de escoger entre diferentes itinerarios curriculares.

Por su misma naturaleza contextual, la orientación extrínseca 
genera condiciones favorables para el desarrollo de una experiencia de 
educación personalizada, pero no la asegura. En presencia de un gru-
po reducido, un docente puede implementar una estrategia didáctica 
despersonalizada, o tener un vínculo distante y poco empático con sus 
alumnos. Del mismo modo, ante la posibilidad de opción de una mo-
dalidad o itinerario, un estudiante puede inclinarse por la que menos 
colabora con su proceso de aprendizaje, por ejemplo, privilegiando la 
afinidad social o necesidades logísticas.

Para que la personalización sea completa es necesario ingresar 
a una dimensión que es intrínseca al proceso de enseñanza-aprendi-
zaje y no meramente contextual. La orientación intrínseca de la per-
sonalización (o personalización intrínseca) refiere, así, no tanto a las 
condiciones externas al proceso, sino al modo en que se desarrolla la 
experiencia misma de enseñanza-aprendizaje. Desde el punto de vista 
del aprendizaje, la personalización intrínseca se relaciona con el grado 
de compromiso del estudiante con su propio proceso, la profundidad 
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con que logra involucrarse con el aprendizaje y la amplitud con que 
despliega sus capacidades intelectuales y afectivas en este proceso.

La dimensión intrínseca y la dimensión extrínseca de la persona-
lización se reclaman mutuamente y deben ser consideradas de manera 
complementaria. Así como el desarrollo de la aproximación extrínseca 
no asegura la personalización en sentido intrínseco, resulta difícil desa-
rrollar esta última sin una serie de condiciones extrínsecas habilitantes. 
Evidentemente, existe un cierto predominio de la orientación extrínse-
ca en los dos primeros sentidos de la personalización, mientras que la 
orientación intrínseca predomina en los dos últimos sentidos. El tercer 
sentido, vinculado con el acompañamiento cercano, tiene una compleji-
dad tal que amerita ser analizado en un apartado independiente, en línea 
con otros trabajos desarrollados en este sentido (Bellomo, 2022).

Los principales aportes de la transformación digital para el de-
sarrollo de la personalización refieren claramente a la orientación ex-
trínseca. Al multiplicar los umbrales de elección, facilitar la adaptación 
al propio ritmo y asegurar un mayor ajuste a los propios intereses, las 
tecnologías crean contextos favorables para promover la autorregula-
ción y el rol protagónico por parte del alumno, lo cual augura mejores 
posibilidades para el florecimiento humano integral. 

Así, aplicando la categorización aristotélica de las cuatro cau-
sas (cf. González Álvarez, 1969, p. 139; Solis Sotomayor, 2014), podría 
afirmarse que la personalización entendida como desarrollo integral o 
florecimiento humano pleno constituye la causa final de la actividad 
educativa, aquello a lo que se ordenan todos los restantes sentidos de la 
personalización. Puede ser considerada, por tanto, el “analogado prin-
cipal” al que refieren los restantes analogados secundarios. Por su par-
te, la personalización entendida como potenciación del carácter pro-
tagónico de la actividad del alumno atiende a la causalidad eficiente, 
en tanto él es el artífice primer y principal de su desarrollo perfectivo.

Desde este marco de análisis podemos concluir no solo que la 
creación de condiciones extrínsecas no asegura por sí, necesaria y di-
rectamente, el desarrollo de la capacidad de aprendizaje autónomo. 
También cabe destacar otro principio que generalmente pasa más des-
apercibido: los estudiantes que han logrado desarrollar suficientemen-
te la autorregulación, la motivación intrínseca y determinadas capaci-
dades cognitivas o metacognitivas están mejor preparados para tomar 
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decisiones que contribuyan a su verdadero despliegue y aprendizaje. 
En palabras más sencillas, cuanto más intrínseca es la personalización, 
mayor será la capacidad de aprovechar la personalización extrínseca, 
pero no a la inversa.

Docentes vs. máquinas en el  
desarrollo de la personalización

La cuestión del rol de los vínculos personales en el aprendizaje 
se vuelve naturalmente problemática a partir del auge de las mediacio-
nes digitales. Se trata de un asunto que no debe ser subestimado. Cada 
vez que las nuevas tecnologías se masifican, la enseñanza tradicional se 
siente amenazada. La novedad en nuestros tiempos tiene que ver con 
la variedad, el atractivo y el alcance de los beneficios de los nuevos re-
cursos digitales. Al ampliar el número de mediaciones pedagógicas, la 
transformación digital ofrece una capacidad innegable para acceder a 
umbrales de cultura cada vez más extendidos y, de este modo, ampliar 
el horizonte de la comprensión humana.

Las nuevas tecnologías están alterando las raíces de este modelo de 
distribución educativa. El proceso de digitalización es la primera 
gran fuerza de transformación de los formatos educativos. El nuevo 
mercado educativo es un motor fundamental de este proceso. Lo 
digitalizado elimina el costo de su reproducción (…). Una vez que el 
“producto” se digitaliza (un libro, una clase, un ejercicio, un curso), se 
vuelve ubicuo, inmediato, portable. Los bits digitales crean una mone-
da ilimitada de distribución de información en el espacio y el tiempo 
(Rivas, 2021, p. 8).

Afirma George Steiner (2016, p. 207): “La pantalla puede ense-
ñar, examinar, demostrar, interactuar con una precisión, una claridad 
y una paciencia superiores a las de un instructor humano”. En este con-
texto, ¿la docencia constituye una especie en extinción? Especialistas 
reconocidos ya han levantado la voz de alarma:

A medida que se desarrolla la IA, es posible que los docentes se vean 
liberados de tantas tareas, al punto de que la necesidad percibida de 
los docentes se reduzca a casi nada. Aunque esto podría tener algunas 
ventajas en contextos en los que los docentes son escasos, el objetivo 
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de eliminar la necesidad de docentes humanos revela una incompren-
sión fundamental de su papel social esencial en el proceso de aprendi-
zaje (Miao et al., 2021, p. 22).

La respuesta es contundente y recoge una opinión bastante exten-
dida en ámbitos educativos; sin embargo, dispara inmediatamente una 
nueva pregunta: ¿cuál es este papel social esencial? Desde hace casi una 
década ciertas voces invitan a concebir la docencia según el modelo de 
la “curaduría digital” (Yakel, 2007; Antonio y Tuffley, 2015). Los docen-
tes deben especializarse en la selección de los contenidos y recursos que 
mejor respondan a las necesidades de desarrollo de sus estudiantes. Se 
les exige, en otras palabras, que sean capaces de proporcionar las condi-
ciones contextuales necesarias para el aprendizaje personalizado.

Esta visión de la docencia como facilitadora de entornos o 
contextos constituye un riesgoso reduccionismo, ya que convierte al 
maestro o profesor en un promotor de la personalización extrínseca 
vinculada precisamente con la creación de condiciones contextuales. 
Se ha dicho ya que las tecnologías digitales actuales son las que me-
jor prometen resolver esta provisión, vale decir, han demostrado tener 
especial capacidad para generar condiciones contextuales para el ade-
cuado aprendizaje y promover así la personalización extrínseca. De 
algún modo, las plataformas de entretenimiento ya realizan una acción 
de curaduría digital mediante la aplicación de algoritmos que se regu-
lan según el criterio adaptativo. Ofrecen a los usuarios un servicio de 
“curaduría digital” sin necesidad de mediación humana. La aplicación 
de este mismo modelo de curaduría ya está explorándose de manera 
incipiente en ciertas plataformas adaptativas y no son pocos quienes 
imaginan un futuro de la educación en el que numerosas tareas docen-
tes sean reemplazadas por tecnologías de IA.

Evidentemente, esta sustitución de las funciones docentes por 
máquinas podría no hacerse efectiva por razones fácticas (por ejem-
plo, retraso tecnológico de organizaciones, falta de recursos huma-
nos, resistencias gremiales, etc.). Lo importante a los efectos de este 
desarrollo conceptual es preguntarse si la posibilidad de supervivencia 
de la función docente quedaría supeditada exclusivamente a la puja 
propia de momentos históricos transicionales o si existe alguna fun-
ción esencial insustituible e irrenunciable en la función docente. Por lo 
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pronto, cabe reiterar que, cuanto más se focalice la función docente en 
la creación de condiciones contextuales, mayores serán las presuncio-
nes de reemplazabilidad. 

El aporte esencial de la docencia ha de buscarse en otra direc-
ción, en su vinculación con la promoción de la personalización intrín-
seca. Los buenos docentes actúan no solo como selectores de conteni-
dos significativos y promotores de actividades de aprendizaje efectivas, 
sino también como modelos a seguir. En ocasiones, lo que se enseña 
es mucho más que una técnica o un conocimiento específico. Cuando 
quien enseña es alguien ejemplar, se despierta naturalmente el deseo 
de imitación en el corazón y en la mente de los estudiantes. En estos 
casos, el alumno aprende una forma de ver el mundo y de relacionarse 
con los demás reconociendo y admirando los conocimientos, habilida-
des y actitudes que reconoce en su docente. 

El rol modélico del adulto significativo, y la propensión a la imi-
tación por parte de niños, fue reconocido ya en 1965 por Albert Ban-
dura. Los estudios neurocientíficos sobre el funcionamiento de neuro-
nas espejo (Rizzolati, 2005) han sumado evidencia empírica en orden 
a resaltar la importancia de la imitación en el aprendizaje de compor-
tamientos pro-sociales durante toda la vida y no exclusivamente du-
rante la primera infancia. No es intención de este trabajo aportar evi-
dencia empírica sobre la relevancia de la imitación y, en consecuencia, 
del rol ejemplar del docente dado el encuadre filosófico del trabajo. 
La presunción de irreemplazabilidad que aquí se propone se basa en 
principios teóricos que se corresponden con una determinada cosmo-
visión antropológica. No por tratarse de postulados filosóficos carecen 
de fuerza persuasiva y soporte de evidencias. A continuación, se des-
cribirán tres aspectos del rol modélico docente cuya existencia todo 
docente puede validar o reconocer a partir de su propia experiencia 
profesional o, incluso, como alumno. El aporte de evidencias para cada 
una de ellas debe ser objeto de trabajos independientes que exceden la 
expectativa de este desarrollo.

Podemos reconocer tres niveles complementarios de modelado/
imitación en la educación superior (cf. Bellomo, 2023, pp. 217-223). En 
2007, Ken Bein publicó los resultados de su investigación sobre el com-
portamiento y características de los mejores profesores universitarios. 
Uno de sus primeros hallazgos fue decisivo:
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Sin excepción, los maestros extraordinarios conocen muy bien su mate-
ria. Todos ellos son eruditos consumados, artistas o científicos en activo. 
Algunos tienen una lista impresionante de publicaciones que son más 
apreciadas por los académicos. Otros presentan registros más modestos; 
o, en algunos casos, prácticamente ninguno en absoluto. Pero ya sea que 
se publiquen ampliamente o no, los profesores extraordinarios se man-
tienen al tanto de los importantes desarrollos intelectuales, científicos o 
artísticos en sus campos, razonan de manera valiosa y original en sus 
temas, estudian cuidadosa y extensamente lo que hacen otras personas. 
en sus disciplinas, a menudo leen mucho de otros campos (a veces muy 
diferentes al suyo) y se interesan mucho por los temas generales de sus 
disciplinas: las historias, las controversias, las discusiones epistemológi-
cas. En definitiva, pueden lograr intelectual, física o emocionalmente lo 
que esperan de sus alumnos (Bein, 2007, p. 27).

El primer nivel de ejemplaridad tiene lugar cuando los estudian-
tes adquieren el “espíritu” de esa misma disciplina cuyos conceptos y 
procedimientos están aprendiendo. El “espíritu” constituye la disposi-
ción particular para comprender y valorar el mundo que está implícita 
en toda auténtica formación disciplinar. Pensar como un ingeniero, un 
arquitecto, un pediatra o un filósofo no es algo que suceda de repente 
por la sola formación técnica. Ocurre en el contexto de la asimilación 
tanto de la “letra” como de la “música”, por así decir, de la disciplina. Se 
logra mediante un aprendizaje conceptual riguroso y profundo, pero 
excede la mera conceptualización. Exige un logro mucho más precia-
do: la incorporación de una forma mentis (Zubiri, 1983, p. 153) por 
parte del alumno. La ejemplaridad disciplinar se produce cuando el 
alumno desarrolla en su inteligencia la forma mentis de la disciplina 
que reconoce en su maestro.

Un fenómeno similar ocurre en el nivel de la ejemplaridad 
motivacional. Las máquinas no contagian entusiasmo ni crean voca-
ciones. Este es un legado extraordinario que conquistan las personas 
verdaderamente apasionadas. Sin este ingrediente motivacional no es 
posible lograr la autorregulación y la adquisición de competencias de 
aprendizaje para toda la vida, componentes centrales involucrados en 
el cuarto significado de la personalización. Esta pasión es un poderoso 
“combustible” de motivación intrínseca. El acompañamiento docen-
te es insustituible para la promoción de este aspecto intangible pero 
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esencial a la actividad educativa, sobre todo en estadios en que el apa-
sionamiento es germinal y algo tentativo, como es el caso de los niveles 
iniciales de la formación superior.

Finalmente, la ejemplaridad moral no refiere exclusivamente 
al valor formativo de la enseñanza ética en el contexto de la educa-
ción superior. Los docentes son ejemplos éticos cuando expresan en 
su comportamiento cotidiano un compromiso pleno y sincero con el 
despliegue de cada uno de sus estudiantes. Este compromiso se revela 
en acciones concretas: en el tiempo de preparación de las clases, en la 
calidad de la retroalimentación o en el esfuerzo de la repregunta ante 
el comentario poco atinado, entre otras muchas actividades. Al mismo 
tiempo, la ejemplaridad moral no se agota en este compromiso efec-
tivo con el desarrollo de cada estudiante. También exige, en el nivel 
superior, la consideración de la deontología del ejercicio profesional. 
Un buen abogado enseña a sus alumnos mientras atiende sus propios 
casos. Enseña con su ejemplo el ejercicio ético de su especialidad.

“La tecnología es un excelente amplificador de ejemplaridades 
humanas, pero ninguna tecnología es portadora de ejemplaridad por sí” 
(Bellomo, 2023, p. 223). Gracias a la tecnología, podemos acceder a un 
legado amplio y muy rico de modelos de conducta en cualquiera de los 
tres niveles señalados. Ver un documental sobre Ghandi puede resultar 
inspirador. Pero la inspiración provendrá de la persona de Ghandi, cuyo 
legado se hace presente en una mediación digital. De algún modo, la 
transformación digital multiplica al infinito la posibilidad de acceso a 
las mediaciones ejemplares, aunque también a las no ejemplares, lo que 
despierta la acuciante necesidad de desarrollar formación crítica.

¿Cuál es el fundamento filosófico de esta ejemplaridad? ¿Cómo 
cabe ser explicada? Desde los fundamentos de una pedagogía de inspi-
ración aristotélica suele señalarse que los estudiantes son propiamente la 
causa eficiente de la educación. Los docentes pueden ejercer, a lo sumo, 
causalidad eficiente dispositiva en tanto ayudan a crear condiciones con-
textuales para el aprendizaje activo (Solís Sotomayor, 2014, p. 65), pero 
no son los protagonistas primeros y principales del acto educativo que 
ocurre en el alumno. Esta causalidad eficiente dispositiva constituye, 
como se ha dicho, el aspecto más reemplazable de su función a partir 
del desarrollo de nuevas tecnologías digitales generativas. Cuando los 
docentes son modelos que seguir, cuando su conducta y forma de ser 
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se convierten en fuente de inspiración para los estudiantes, entonces se 
verifica un tipo diferente de causalidad. La imagen externa del docente 
se internaliza en el estudiante; crece en él una expectativa de emulación 
que se instala como fuente de motivación. Entonces, de algún modo, 
algún atributo del docente se convierte en causa final para el estudiante. 
El deseo de emulación alimenta la motivación, dispara las capacidades 
ejecutivas del estudiante, orienta el desarrollo de habilidades específicas 
y potencia el florecimiento individual.

En resumen, el acompañamiento personal (que fuera identificado 
como tercer sentido de la educación personalizada) admite ser configu-
rado desde una orientación meramente extrínseca (si el rol docente se 
limita al ejercicio de creación de entornos o contextos de aprendizaje). 
Entonces, la función docente así considerada admite ser sustituida por 
la acción de tecnologías digitales. Pero la función docente también pue-
de configurarse según la orientación intrínseca de la personalización. 
Cuando su práctica resulta ejemplar en cualquiera de las acepciones 
antes consideradas y si el estudiante internaliza esta ejemplaridad me-
diante el desarrollo de capacidades internas a partir de esta emulación, 
entonces, algo de la función docente se vuelve irreemplazable por propia 
virtud y naturaleza, con independencia del grado de avance de la trans-
formación digital y sus innegables aportes a la cultura y el aprendizaje.

Conclusiones

Las principales contribuciones de la transformación digital para 
el desarrollo de una educación personalizada tienen una orientación 
extrínseca y refieren al primer y segundo significado de la persona-
lización. En efecto, fomentan la personalización a través de la multi-
plicación de los umbrales de elección (primer sentido) y favorecen la 
adaptación contextual de las estrategias de enseñanza a los intereses, 
tiempo, lugar y ritmo de los estudiantes (segundo sentido).

En cuanto al tercer sentido de la personalización (el acompa-
ñamiento cercano) los enfoques pedagógicos que circunscriben la 
responsabilidad docente a la creación de contextos propicios para el 
aprendizaje, conciben este acompañamiento como un soporte externo 
de carácter instrumental. Bajo estos supuestos, la aparición de herra-
mientas digitales de aprendizaje adaptativo se convierte en una poten-
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cial amenaza que preanuncia la reemplazabilidad de la acción docente. 
Las nuevas plataformas digitales, a pesar de su estado germinal e de su 
incipiente grado de desarrollo, presumen de su capacidad para selec-
cionar —sin mediación docente alguna— los mejores recursos y acti-
vidades para cada estudiante a partir de la información entregada en 
su propio proceso de aprendizaje.

Toda vez que incorporamos una comprensión más profunda 
sobre lo que implica la personalización educativa, la caracterización 
del rol docente también se amplía (Bellomo, 2022). Mientras que el 
acompañamiento extrínseco admite ser reemplazado y hasta superado 
a través de la acción de innovaciones de IA, la dimensión ejemplar solo 
puede ser reemplazada indirectamente, en tanto la tecnología actúe 
simplemente como medio para acercar o potenciar ejemplaridades hu-
manas presentes o pasadas, pero reales y propiamente humanas.

En conclusión, la creación de entornos contextuales es una 
condición necesaria pero no suficiente para el desarrollo de la perso-
nalización intrínseca. El docente no solo necesita crear un contexto 
propicio para el aprendizaje, brindando conocimientos, herramientas, 
actividades y orientaciones (algo que puede solucionarse con el uso de 
la tecnología). Necesita actuar como un modelo a imitar. El rol modé-
lico de los docentes desencadena una triple imitación por parte de los 
estudiantes: disciplinaria, motivacional y moral. 

La condición ejemplar del docente promueve el arraigo de habi-
lidades y capacidades necesarias para el logro de la personalización en 
un cuarto sentido: la autorregulación o aprendizaje activo. Este se logra 
cuando el estudiante se apropia del proceso de su proceso de aprendi-
zaje, cuando adquiere capacidades cognitivas y metacognitivas, cuenta 
con recursos afectivos (principalmente motivación intrínseca) para el 
desarrollo de habilidades intelectuales y socio-emocionales y conquis-
ta capacidades de auto-regulación que le servirán para continuar el 
aprendizaje durante toda su vida. Logradas estas condiciones intrín-
secas de desarrollo, el estudiante será capaz de elegir un proyecto de 
vida que contribuya a su despliegue integral o su florecimiento pleno, 
comoquiera que se lo conciba. Este florecimiento integral constituye el 
quinto y más profundo cometido de la educación personalizada.
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