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INTRODUCCIčN 

 

 

 

En la era de la Inteligencia Artificial (IA), la educaci·n est§ experimen-

tando una profunda transformaci·n. La capacidad de las m§quinas para 

procesar datos, generar conocimiento y colaborar con los seres huma-

nos est§ creando nuevas oportunidades y planteando nuevos desaf²os 

en el §mbito educativo. El libro "Aprender para el Futuro: Educa-

ci·n y Competencias Esenciales en la Era de la Inteligencia Artifi-

cial" se presenta como un viaje a trav®s de la innovaci·n educativa, que 

explora c·mo la IA est§ cambiando el panorama del aprendizaje y c·mo 

podemos preparar a los estudiantes para el futuro. 

Este libro se divide en siete secciones, cada una enfocada en un aspecto 

particular de la transformaci·n educativa en la era digital. La primera 

secci·n, "Explorando el Potencial de la IA en la Educaci·n Supe-

rior", se centra en el impacto de la IA en el §mbito universitario, abor-

dando temas como la percepci·n de los estudiantes sobre la IA, su apli-

caci·n en la composici·n escrita y el uso de herramientas como 

ChatGPT para mejorar el aprendizaje y la ense¶anza. Aqu², la IA se 

analiza no solo como una herramienta tecnol·gica, sino tambi®n como 

un actor fundamental en la transformaci·n del conocimiento y las com-

petencias acad®micas. 

La segunda secci·n, "Estrategias de Ense¶anza Innovadoras en la 

Era Digital", presenta una serie de propuestas que ponen de manifiesto 

la creatividad pedag·gica y el potencial de la IA para mejorar el proceso 

de ense¶anza-aprendizaje. Experiencias como la clase invertida, el uso 

de mesas digitales interactivas o el escape room virtual se convierten 

en herramientas que potencian la participaci·n activa y el compromiso 

de los estudiantes, contribuyendo a un aprendizaje significativo y adap-

tado a los retos de la era digital. 



 

La tercera secci·n, "El Rol del Docente en la Era de la IA", explora 

c·mo el papel del educador est§ evolucionando con la irrupci·n de la 

IA. Desde la formaci·n espec²fica en competencias digitales hasta el 

liderazgo estrat®gico en la integraci·n de la tecnolog²a, los autores de 

esta secci·n nos invitan a reflexionar sobre la necesidad de preparar al 

profesorado para afrontar con ®xito los retos y aprovechar las oportuni-

dades que la IA ofrece al sistema educativo. 

En la cuarta secci·n, "La IA en el Aprendizaje Personalizado y el 

Pensamiento Cr²tico", se abordan las posibilidades de la IA para pro-

mover el aprendizaje adaptativo y el desarrollo del pensamiento cr²tico 

y creativo. Se presentan estudios sobre el uso de ChatGPT y el m®todo 

STEAM, as² como reflexiones sobre el papel de la IA en la transforma-

ci·n de la retroalimentaci·n y el dise¶o de actividades educativas m§s 

centradas en el estudiante. 

La quinta secci·n, "Educaci·n y Tecnolog²a: Transformaciones en 

el Aula", ofrece una mirada a la integraci·n de la IA y otras tecnolog²as 

emergentes en las aulas, desde las Bellas Artes hasta el apoyo a estu-

diantes con necesidades espec²ficas. Este enfoque nos muestra c·mo la 

tecnolog²a puede ser una herramienta poderosa para la inclusi·n y para 

el enriquecimiento de las experiencias de aprendizaje. 

En la sexta secci·n, "Preparaci·n para el Futuro Laboral con Inte-

ligencia Artificial", se destacan los desaf²os y oportunidades que la IA 

ofrece al preparar a los estudiantes para el mercado laboral. Se abordan 

cuestiones como el desarrollo de competencias tecnol·gicas y la adap-

taci·n a un mercado en constante cambio, subrayando la importancia 

de preparar a los futuros profesionales para un mundo donde la colabo-

raci·n con la IA ser§ esencial. 

Finalmente, la s®ptima secci·n, "Innovaci·n y Pr§cticas Educativas 

en Contextos Diversos", explora c·mo la IA y otras innovaciones tec-

nol·gicas est§n siendo aplicadas en diferentes contextos educativos, 

desde la ense¶anza de lenguas extranjeras hasta la educaci·n intercul-

tural y el aprendizaje en l²nea. Esta secci·n resalta la importancia de la 

adaptaci·n y la flexibilidad en las pr§cticas educativas para responder 

a las demandas de un entorno cada vez m§s complejo y diverso. 



 

Este libro invita al lector a reflexionar sobre c·mo la IA puede ser un 

motor de cambio en la educaci·n, promoviendo un aprendizaje m§s per-

sonalizado, inclusivo y adaptativo. Las experiencias y reflexiones aqu² 

presentadas buscan no solo mostrar las posibilidades de la IA en la edu-

caci·n, sino tambi®n fomentar una discusi·n cr²tica sobre sus l²mites, 

desaf²os y ®tica en el uso educativo. As², este libro se convierte en una 

herramienta esencial para todos aquellos interesados en entender y li-

derar la educaci·n del futuro. 
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EXPLORANDO EL POTENCIAL DE LA IA  

EN LA EDUCACIčN SUPERIOR 

 



 

  



 

CAPĉTULO 1 

REVOLUCIčN DIGITAL:  

PERCEPCIONES Y USOS DE LA INTELIGENCIA  

ARTIFICIAL EN EL APRENDIZAJE ACAD£MICO 

AROA CASADO RODRĉGUEZ 

Universidad Camilo Jos® Cela 

JAVIER JIM£NEZ FLORES 

Universidad de Barcelona 

 

1. INTRODUCCIčN 

En las ¼ltimas d®cadas, la inteligencia artificial (IA) ha emergido como 

una de las tecnolog²as m§s disruptivas, transformando de manera pro-

funda diversos sectores, entre ellos el acad®mico. Herramientas como 

ChatGPT y otros modelos generativos de IA han revolucionado la 

forma en que los estudiantes abordan el aprendizaje, permitiendo un 

acceso m§s r§pido a la informaci·n, la generaci·n automatizada de con-

tenidos y una personalizaci·n sin precedentes en las actividades educa-

tivas. La integraci·n de estas herramientas en la educaci·n est§ redefi-

niendo tanto los m®todos de ense¶anza como las pr§cticas de estudio 

diarias. Sin embargo, con estos avances surgen tambi®n una serie de 

interrogantes y desaf²os ®ticos que deben ser abordados para garantizar 

su uso adecuado y responsable en contextos acad®micos. 

Este estudio busca explorar el uso cotidiano de las IA por parte de los 

estudiantes, poniendo el foco en sus percepciones, los beneficios perci-

bidos y los riesgos asociados a esta tecnolog²a. La creciente dependen-

cia de la IA en el §mbito educativo ha abierto la puerta a una serie de 

beneficios significativos. Por ejemplo, Shahzad, et §l. (2024), destacan 

c·mo las tecnolog²as basadas en IA no solo mejoran el rendimiento 

acad®mico, sino que tambi®n tienen un impacto positivo en el bienestar 

mental de los estudiantes. A trav®s de la retroalimentaci·n en tiempo 

real y la capacidad de personalizar el aprendizaje seg¼n las necesidades 



 

individuales, la IA est§ facilitando entornos de "aprendizaje inteligente" 

que son m§s colaborativos y eficaces. En este sentido, los estudiantes 

no solo obtienen mejores resultados acad®micos, sino que tambi®n ex-

perimentan una reducci·n en los niveles de estr®s y una mayor cohesi·n 

con sus compa¶eros (Shahzad, et §l., 2024). Este enfoque tiene un po-

tencial inmenso para cambiar la manera en que los estudiantes aprenden 

y se relacionan entre s², promoviendo el apoyo mutuo y la participaci·n 

activa en el proceso educativo. 

Adem§s de los beneficios en el rendimiento y bienestar acad®mico, la 

IA ha comenzado a integrarse en §reas especializadas como la medi-

cina, donde su impacto tambi®n es notable. Alkhaaldi, et §l. (2023), en-

contraron que m§s del 58% de los estudiantes de medicina creen que la 

IA mejorar§ la atenci·n al paciente, y casi el 44% considera que podr²a 

aumentar la precisi·n diagn·stica. Estos hallazgos sugieren que la IA 

no solo est§ transformando el §mbito acad®mico, sino que tambi®n tiene 

aplicaciones cr²ticas en la formaci·n profesional, mejorando las com-

petencias de los estudiantes en §reas clave de su disciplina. Sin em-

bargo, a pesar de esta percepci·n positiva, el estudio tambi®n se¶ala 

preocupaciones ®ticas relevantes: un 47% de los estudiantes conside-

raba que el uso de IA en tareas acad®micas podr²a ser comparable al 

plagio, lo que subraya la necesidad de formar a los estudiantes en el uso 

®tico de estas herramientas (Alkhaaldi, et §l., 2023). 

En paralelo, los profesores y acad®micos tambi®n han comenzado a 

adaptarse a esta nueva realidad, reconociendo tanto los beneficios como 

los riesgos asociados al uso de la IA. Seg¼n Livberber y Ayvaz (2023), 

los acad®micos turcos consideran que ChatGPT y otras tecnolog²as si-

milares pueden facilitar significativamente tareas como la correcci·n 

gramatical y el acceso r§pido a la informaci·n, ahorrando tiempo y re-

cursos. No obstante, al igual que los estudiantes, los profesores tambi®n 

expresan preocupaciones sobre el posible deterioro de habilidades fun-

damentales como el an§lisis cr²tico y la capacidad de investigaci·n pro-

funda. Estas preocupaciones son especialmente relevantes en un en-

torno en el que la IA podr²a ser utilizada para eludir procesos de inves-

tigaci·n rigurosa, afectando la calidad y la integridad del trabajo aca-

d®mico (Livberber y Ayvaz, 2023). Adem§s, el uso de IA en la 



 

producci·n de trabajos acad®micos sin la supervisi·n adecuada podr²a 

facilitar el plagio y otros comportamientos no ®ticos, lo que plantea se-

rios desaf²os en cuanto a la evaluaci·n del trabajo estudiantil. 

De manera similar, Knobloch, et §l. (2024), realizaron un estudio entre 

estudiantes de farmacia que ofrece una visi·n detallada de los riesgos 

asociados al uso de la IA en el §mbito acad®mico. Aunque un 45% de 

los estudiantes hab²a utilizado IA para completar tareas acad®micas, un 

preocupante 23% no revis· los contenidos generados por la IA para ve-

rificar su precisi·n. Este hallazgo pone de relieve uno de los principales 

riesgos de la dependencia excesiva de estas herramientas: la posibilidad 

de que los estudiantes deleguen su responsabilidad en la IA sin super-

visar adecuadamente los resultados, lo que podr²a afectar negativa-

mente la calidad de su aprendizaje y trabajo acad®mico. Adem§s, el es-

tudio reflej· que el 47% de los estudiantes consideraba el uso de IA en 

las asignaciones como equivalente al plagio, lo que nuevamente destaca 

la urgencia de establecer pol²ticas claras sobre el uso ®tico de la IA en 

las instituciones educativas (Knobloch, et §l., 2024). 

En un nivel m§s te·rico, es importante entender c·mo los conceptos fun-

damentales de la IA se entrelazan con estos usos pr§cticos en la educa-

ci·n. El razonamiento l·gico, por ejemplo, es una de las capacidades 

esenciales de la IA, permitiendo que las m§quinas hagan inferencias ba-

sadas en reglas predefinidas y hechos conocidos. Este proceso, similar 

al pensamiento deductivo humano, es clave en aplicaciones que van 

desde la programaci·n de motores de b¼squeda hasta la toma de deci-

siones en entornos complejos (Russell y Norvig, 2020). Sin embargo, 

m§s all§ del razonamiento l·gico, el aprendizaje autom§tico ha sido qui-

z§s el avance m§s revolucionario en la IA en las ¼ltimas d®cadas. Este 

enfoque permite a las m§quinas aprender de los datos sin una programa-

ci·n expl²cita, lo que las hace capaces de mejorar su rendimiento a lo 

largo del tiempo y adaptarse a nuevas situaciones (Jordan y Mitchell, 

2015). Estas capacidades son esenciales no solo en la educaci·n, sino 

tambi®n en §reas como la medicina, donde la capacidad de aprender y 

adaptarse es crucial para el diagn·stico y tratamiento de enfermedades. 

En este contexto, subdisciplinas como la visi·n por computadora y el 

procesamiento del lenguaje natural (NLP) han demostrado su potencial 



 

para transformar sectores enteros. La visi·n por computadora, por 

ejemplo, permite que las m§quinas "vean" e interpreten el mundo vi-

sual, lo que ha dado lugar a importantes avances en el reconocimiento 

facial, la detecci·n de objetos y la conducci·n aut·noma (Goodfellow, 

et §l., 2016). Por su parte, el NLP ha mejorado significativamente la 

interacci·n entre humanos y m§quinas, facilitando aplicaciones como 

asistentes virtuales y chatbots, que permiten una comunicaci·n m§s in-

tuitiva y fluida (Jurafsky y Martin, 2023). Estas tecnolog²as subrayan 

el enorme potencial de la IA para mejorar la educaci·n, al permitir a los 

estudiantes y docentes interactuar con sistemas avanzados que pueden 

facilitar tanto el aprendizaje como la ense¶anza. 

No obstante, a medida que la IA contin¼a avanzando, es fundamental 

que los sistemas desarrollen habilidades de pensamiento cr²tico y capa-

cidad de adaptaci·n. El pensamiento cr²tico en la IA implica la capaci-

dad de analizar informaci·n de manera objetiva y tomar decisiones fun-

damentadas, lo cual es esencial en aplicaciones donde las decisiones 

automatizadas pueden tener implicaciones ®ticas significativas (Bos-

trom y Yudkowsky, 2014). Al mismo tiempo, la capacidad de adapta-

ci·n permite que los sistemas ajusten su comportamiento en funci·n de 

nuevos datos o cambios en su entorno, lo que es crucial para operar en 

contextos din§micos y no estructurados. Estas habilidades combinadas 

permiten que los sistemas de IA no solo respondan eficazmente a situa-

ciones cambiantes, sino que tambi®n evolucionen y mejoren su capaci-

dad de resoluci·n de problemas con el tiempo. 

En resumen, el uso de la IA en el §mbito acad®mico ofrece un potencial 

inmenso para mejorar tanto el rendimiento como el bienestar de los es-

tudiantes. Sin embargo, tambi®n plantea importantes desaf²os ®ticos y 

pr§cticos que no pueden ser ignorados. El presente estudio se propone 

explorar estos aspectos de manera m§s profunda, analizando c·mo los 

estudiantes utilizan cotidianamente las herramientas de IA y c·mo per-

ciben su impacto en su formaci·n acad®mica. A medida que la IA sigue 

integr§ndose en la educaci·n, es crucial que se fomente un uso respon-

sable y ®tico de estas tecnolog²as, garantizando que sus beneficios se 

maximicen sin comprometer los principios fundamentales de integridad 

acad®mica y rigor intelectual. 



 

2. OBJETIVOS 

Objetivo principal: 

 Explorar las percepciones y la utilizaci·n de la IA por parte de 

los estudiantes en sus actividades acad®micas, con el fin de 

comprender el impacto de esta tecnolog²a en el aprendizaje y 

el desarrollo cognitivo. 

Objetivos espec²ficos: 

 Identificar el nivel de adopci·n de herramientas de inteligen-

cia artificial por parte de los estudiantes en diferentes etapas 

educativas (bachillerato, m§ster, posgrado, entre otros). 

 Analizar los beneficios percibidos por los estudiantes en el uso 

de la IA en tareas acad®micas, tales como ahorro de tiempo, 

mejora en la comprensi·n de conceptos, s²ntesis de informa-

ci·n y eficiencia en la b¼squeda de datos. 

 Evaluar las limitaciones percibidas por los estudiantes res-

pecto al uso de la IA, incluyendo la posible disminuci·n del 

pensamiento cr²tico, la calidad de la informaci·n y la depen-

dencia tecnol·gica. 

 Examinar la falta de formaci·n formal sobre el uso de la IA 

entre los estudiantes, as² como sus implicaciones para maxi-

mizar los beneficios de estas herramientas. 

 Determinar el impacto de la IA en el aprendizaje profundo y 

el compromiso cr²tico con el material de estudio seg¼n la per-

cepci·n de los estudiantes. 

 Proponer la necesidad de programas de formaci·n espec²ficos que 

incluyan el uso ®tico y efectivo de la IA en el §mbito educativo. 

 Investigar las implicaciones a largo plazo del uso de la IA en 

el desarrollo cognitivo y el desempe¶o acad®mico de los estu-

diantes, de cara a su transici·n al mundo profesional. 



 

3. METODOLOGĉA 

Este estudio adopt· una metodolog²a de encuesta mixta para investigar 

las percepciones y el uso de la IA en el contexto acad®mico, especial-

mente entre estudiantes de diferentes niveles educativos. La encuesta 

fue dise¶ada para recopilar tanto datos cuantitativos como cualitativos, 

combinando preguntas cerradas, dicot·micas y de respuesta abierta. El 

objetivo principal era obtener una visi·n amplia y detallada sobre c·mo 

los estudiantes est§n utilizando herramientas de IA en sus actividades 

acad®micas, as² como explorar sus opiniones y percepciones sobre el 

impacto de estas tecnolog²as en su aprendizaje y desarrollo cognitivo. 

La distribuci·n de la encuesta se llev· a cabo mediante una estrategia 

de muestreo de bola de nieve, una t®cnica que permite alcanzar a una 

muestra m§s amplia y diversa a trav®s de la recomendaci·n de los pro-

pios participantes. Inicialmente, la encuesta fue enviada a un grupo re-

ducido de estudiantes seleccionados que, tras completarla, fueron invi-

tados a compartir el enlace con otros compa¶eros de estudios y conoci-

dos. Este proceso fue facilitado mediante dos canales principales: redes 

sociales, espec²ficamente Instagram, y correo electr·nico. Instagram 

fue utilizado como una plataforma clave debido a su amplia populari-

dad entre los j·venes y estudiantes, lo que permiti· alcanzar un gran 

n¼mero de potenciales encuestados en un corto periodo de tiempo. A 

trav®s de la funci·n de "Historias" y mensajes directos, se comparti· el 

enlace a la encuesta con una audiencia extensa, promoviendo la parti-

cipaci·n activa. El correo electr·nico, por otro lado, se utiliz· para con-

tactar a estudiantes de instituciones educativas espec²ficas, permitiendo 

un acceso m§s formal y directo a grupos de estudio organizados o a 

alumnos que forman parte de programas acad®micos concretos, como 

bachillerato, m§ster y posgrado.  

El uso combinado de estos canales facilit· que un total de 6700 perso-

nas abrieran el enlace de la encuesta. Sin embargo, aunque el alcance 

inicial fue considerable, solo 119 estudiantes completaron las preguntas 

cerradas del cuestionario. Esta diferencia en la tasa de apertura y fina-

lizaci·n puede deberse a varios factores, tales como la longitud de la 

encuesta, el tiempo necesario para completarla o la falta de incentivos 



 

directos para los encuestados. Es probable que algunos participantes 

hayan accedido al enlace, pero no se sintieran motivados para completar 

todas las preguntas, especialmente aquellas m§s reflexivas o que reque-

r²an un mayor esfuerzo cognitivo. En cuanto a las preguntas abiertas, 

dise¶adas para recopilar informaci·n cualitativa m§s profunda sobre las 

experiencias y reflexiones personales de los estudiantes, la tasa de res-

puesta fue a¼n menor: solo 19 personas proporcionaron respuestas a 

estas preguntas. Este bajo nivel de respuesta a las preguntas abiertas es 

com¼n en estudios de este tipo, dado que requieren una mayor dedica-

ci·n de tiempo y reflexi·n por parte de los participantes, en contraste 

con las preguntas cerradas, que son m§s r§pidas y f§ciles de responder. 

La estructura de la encuesta estaba dise¶ada para captar diversos aspec-

tos del uso de la IA en el entorno acad®mico. Las preguntas cerradas 

inclu²an ²tems dicot·micos y de opci·n m¼ltiple, orientados a medir 

variables como la frecuencia de uso de herramientas de IA, las aplica-

ciones espec²ficas empleadas (incluyendo plataformas populares como 

Chat GPT), y la percepci·n general de los estudiantes sobre los benefi-

cios y limitaciones de utilizar estas tecnolog²as en sus estudios. Estas 

preguntas buscaban cuantificar aspectos clave relacionados con la ex-

periencia de los estudiantes, tales como el ahorro de tiempo, la mejora 

en la comprensi·n de los conceptos acad®micos y la eficiencia en la 

b¼squeda de informaci·n. Adicionalmente, se incluyeron preguntas es-

pec²ficas para indagar si los estudiantes hab²an recibido formaci·n for-

mal en el uso de la IA, dado que esta formaci·n podr²a influir signifi-

cativamente en la manera en que los estudiantes aprovechan estas he-

rramientas. 

Por otro lado, las preguntas abiertas estaban dise¶adas para obtener una 

visi·n m§s rica y matizada de las percepciones de los estudiantes. Se 

les pidi· que compartieran reflexiones m§s detalladas sobre c·mo la IA 

ha afectado su proceso de aprendizaje, cu§les consideran que son las 

principales ventajas y limitaciones de su uso, y c·mo creen que el uso 

de estas tecnolog²as puede influir en su futuro acad®mico y profesional. 

A pesar de la baja tasa de respuesta en esta secci·n, las respuestas ob-

tenidas proporcionan una valiosa informaci·n cualitativa, revelando 



 

preocupaciones y beneficios percibidos que no hubieran sido captura-

dos a trav®s de preguntas cerradas. 

El an§lisis de los datos obtenidos se realiz· en dos etapas. En primer 

lugar, los datos cuantitativos de las preguntas cerradas fueron analiza-

dos utilizando t®cnicas de estad²stica descriptiva, calculando frecuen-

cias y porcentajes para representar las principales tendencias observa-

das en el uso de la IA entre los estudiantes. Esta informaci·n permiti· 

identificar patrones comunes en la adopci·n de herramientas de IA y 

las aplicaciones espec²ficas que los estudiantes utilizan con mayor fre-

cuencia. En segundo lugar, los datos cualitativos provenientes de las 

respuestas abiertas fueron sometidos a un an§lisis tem§tico. Este enfo-

que permiti· identificar temas recurrentes en las percepciones y refle-

xiones de los estudiantes, destacando tanto los aspectos positivos como 

los desaf²os asociados al uso de la IA en el aprendizaje acad®mico. Es 

importante se¶alar que, a pesar del amplio n¼mero de personas que ac-

cedieron al enlace de la encuesta, el n¼mero final de respuestas com-

pletas es una limitaci·n del estudio. La disparidad entre los que abrieron 

la encuesta y aquellos que la completaron puede estar relacionada con 

varios factores, como la duraci·n del cuestionario, la naturaleza de las 

preguntas abiertas o la falta de incentivos para finalizar el proceso. Sin 

embargo, los datos obtenidos, tanto en su dimensi·n cuantitativa como 

cualitativa, proporcionan una base s·lida para comenzar a explorar las 

percepciones y el uso de la IA en el §mbito educativo. Los resultados 

ofrecen una visi·n preliminar valiosa sobre las tendencias actuales en 

la adopci·n de IA por parte de los estudiantes y subrayan la necesidad 

de seguir investigando en esta §rea para comprender mejor sus impli-

caciones a largo plazo. 

4. RESULTADOS  

El an§lisis de los datos recogidos entre los estudiantes que participaron 

en el estudio sobre el uso de la IA en su entorno acad®mico ha revelado 

una serie de hallazgos importantes, tanto en t®rminos de los beneficios 

percibidos como de las limitaciones conceptuales que presenta la IA en 

su d²a a d²a. En primer lugar, en cuanto a la distribuci·n demogr§fica 



 

de los participantes, se observ· que la mayor²a de los encuestados eran 

mujeres, con un 68.4%, mientras que los hombres representaban el 

31.6% (Figura 1). 

FIGURA 1. Distribuci·n porcentual por sexo de los encuestados 

 

Fuente: Librer²a matplotlib en Python 

Esta proporci·n indica una mayor representaci·n femenina en el uso y 

percepci·n de la IA en el §mbito estudiantil, lo cual podr²a ser relevante 

al analizar las diferencias en la adopci·n tecnol·gica y las actitudes ha-

cia la IA en diferentes grupos demogr§ficos. Adem§s, esta distribuci·n 

refleja la necesidad de considerar las diferencias de g®nero en la imple-

mentaci·n de tecnolog²as educativas, asegurando que las herramientas 

de IA puedan responder de manera efectiva a las necesidades y expec-

tativas de todos los estudiantes, independientemente de su g®nero. 

En t®rminos de nivel acad®mico, los encuestados presentaron una di-

versidad significativa. La mayor proporci·n de los participantes hab²a 



 

finalizado estudios de bachillerato, con un 42.1%, lo que sugiere que 

una parte considerable de la muestra est§ en los primeros niveles de 

educaci·n superior o en transici·n hacia ellos. Un 31.6% de los encues-

tados hab²a completado estudios de m§ster o posgrado, lo que indica 

una presencia importante de estudiantes con formaci·n avanzada. Asi-

mismo, un 10.5% de los encuestados hab²a obtenido ya un doctorado, 

lo que denota que el uso de la IA no se limita a estudiantes de niveles 

educativos iniciales, sino que tambi®n es relevante para aquellos que 

han alcanzado un alto grado de especializaci·n (Figura 2). Esta varia-

bilidad en los niveles educativos permite interpretar los datos desde una 

perspectiva m§s inclusiva, ya que las percepciones de los estudiantes 

pueden variar en funci·n de su experiencia acad®mica y de la necesidad 

que tengan de utilizar herramientas tecnol·gicas avanzadas como la IA. 

FIGURA 2. Porcentaje de estudios acad®micos m§ximos finalizados por los encuestados 

 

Fuente: Librer²a matplotlib en Python 

Uno de los hallazgos m§s destacados del estudio es el amplio uso de la 

inteligencia artificial en entornos educativos. De los estudiantes en-

cuestados, el 73.7% afirm· que utiliza IA en su contexto acad®mico de 

manera habitual (Figura 3). 

  



 

FIGURA 3. Porcentaje de estudiantes que utilizan IA en entornos de aprendizaje 

 

Fuente: Librer²a matplotlib en Python 

Este alto porcentaje refleja c·mo las herramientas de IA, y en particular 

los modelos de lenguaje como ChatGPT, han pasado a formar parte in-

tegral del proceso de estudio, investigaci·n y aprendizaje. Esta adop-

ci·n masiva de la IA pone de manifiesto la creciente dependencia de 

estas tecnolog²as en el §mbito educativo, donde los estudiantes buscan 

soluciones r§pidas, eficientes y accesibles para mejorar su rendimiento 

acad®mico. Sin embargo, este uso generalizado tambi®n invita a refle-

xionar sobre el grado de comprensi·n que los estudiantes tienen de las 

capacidades y limitaciones de la IA, as² como de su impacto a largo 

plazo en el proceso de aprendizaje y desarrollo de competencias. 

En cuanto a las herramientas de IA m§s utilizadas, ChatGPT destaca 

como la opci·n preferida por el 42.1% de los encuestados, mientras que 

un 26.3% de los participantes indic· que utilizaba tanto ChatGPT como 

otras plataformas de IA, lo que sugiere que algunos estudiantes prefie-

ren complementar las capacidades de diferentes herramientas para 



 

obtener mejores resultados. Solo un 5.3% de los encuestados emplea 

una combinaci·n de ChatGPT y Gemini, lo que podr²a reflejar una me-

nor familiaridad o acceso a esta ¼ltima plataforma, o una preferencia 

por herramientas ya consolidadas en el §mbito educativo (Figura 4).  

FIGURA 4. Tipos de inteligencia artificial utilizadas por los estudiantes 

 

Fuente: Librer²a matplotlib en Python 

Este predominio de ChatGPT, as² como la diversidad en las plataformas 

utilizadas, pone de relieve la importancia de desarrollar un enfoque cr²-

tico por parte de los estudiantes en la elecci·n de las herramientas tec-

nol·gicas, evaluando no solo su popularidad, sino tambi®n su adecua-

ci·n a las necesidades acad®micas espec²ficas. 

A pesar del uso extendido de la IA, se identific· una carencia significa-

tiva en t®rminos de formaci·n formal sobre el uso de estas tecnolog²as. 

De hecho, el 94.7% de los encuestados afirm· no haber recibido forma-

ci·n sobre IA (Figura 5).  

  



 

FIGURA 5. Porcentaje de encuestados que han recibido formaci·n sobre IA 

 

Fuente: Librer²a matplotlib en Python 

Este dato es particularmente relevante, ya que sugiere que, aunque los 

estudiantes adoptan estas herramientas de manera proactiva, lo hacen 

en muchos casos sin una comprensi·n profunda de su funcionamiento, 

limitaciones o posibles implicaciones ®ticas. Esta falta de formaci·n 

puede generar una dependencia superficial de la IA, donde los estudian-

tes utilizan estas tecnolog²as principalmente como facilitadores de ta-

reas inmediatas sin un an§lisis cr²tico de los resultados o de los procesos 

subyacentes que las gu²an. Esta situaci·n podr²a desembocar en un uso 

ineficiente o incluso contraproducente de la IA, donde los beneficios de 

estas herramientas no se explotan en su totalidad debido a la falta de 

conocimiento t®cnico y acad®mico adecuado. Por tanto, existe una clara 

necesidad de incorporar en los programas educativos una formaci·n 

m§s estructurada sobre el uso y la evaluaci·n cr²tica de la IA, tanto en 

lo que respecta a sus beneficios como a sus limitaciones. 

Las percepciones sobre los efectos de la IA en el proceso de aprendizaje 

profundo tambi®n fueron objeto de an§lisis. Un 57.9% de los 



 

encuestados considera que el uso de la IA reduce el aprendizaje pro-

fundo, es decir, la capacidad para comprender, analizar y aplicar cono-

cimientos de manera integral y cr²tica (Figura 6).  

FIGURA 6. Impacto percibido de la IA en el aprendizaje profundo 

 

Fuente: Librer²a matplotlib en Python 

Esta preocupaci·n es comprensible si se tiene en cuenta que las herra-

mientas de IA, en muchos casos, facilitan el acceso a informaci·n su-

perficial o a soluciones r§pidas, lo que podr²a desalentar el pensamiento 

anal²tico y la reflexi·n en profundidad. Sin embargo, un 42.1% de los 

encuestados no comparte esta visi·n, lo que sugiere que un porcentaje 

considerable de estudiantes considera que la IA puede integrarse en el 

proceso de aprendizaje sin comprometer el desarrollo cognitivo avan-

zado. Este dato refleja la ambivalencia que rodea el uso de la IA en la 

educaci·n, donde su capacidad para optimizar el acceso a la informa-

ci·n se valora positivamente, pero se teme que su uso excesivo o mal 

orientado pueda erosionar las habilidades cognitivas m§s complejas. 

A pesar de estas preocupaciones, los estudiantes parecen reconocer el 

valor que la IA tiene en su vida acad®mica y futura. Un 78.9% de los 

encuestados afirm· que continuar§ utilizando IA despu®s de finalizar 

sus estudios (Figura 7).  



 

FIGURA 7. Porcentaje de estudiantes que seguir§n utilizando IA despu®s de finalizar sus 

estudios 

 

Fuente: Librer²a matplotlib en Python 

Este resultado sugiere que los estudiantes ven en la IA una herramienta 

con aplicaciones m§s all§ del contexto educativo, que puede ayudarles 

en su desarrollo profesional y en la optimizaci·n de diversas tareas en 

su vida diaria. Adem§s, este alto porcentaje pone de manifiesto que los 

estudiantes consideran que los beneficios de la IA superan sus posibles 

limitaciones, lo que refuerza la necesidad de una formaci·n adecuada 

para maximizar su potencial. 

Entre los principales beneficios percibidos del uso de la IA, el ahorro 

de tiempo y el acceso r§pido a informaci·n destacan como los m§s im-

portantes, mencionados por el 21.7% de los encuestados (Figura 8). 

  



 

FIGURA 8. Principales beneficios percibidos del uso de la IA en el d²a a d²a estudiantil 

 

Fuente: Librer²a matplotlib en Python 

 Estos beneficios son especialmente valorados en un contexto acad®mico 

en el que la gesti·n eficiente del tiempo es crucial para cumplir con m¼l-

tiples responsabilidades. Adem§s, el 17.4% de los estudiantes se¶al· que 

la IA mejora las tareas escritas, facilitando tanto la redacci·n como la 

correcci·n y estructuraci·n de ideas, mientras que otro 17.4% destac· la 

capacidad de la IA para proporcionar soluciones precisas a dudas acad®-

micas. Asimismo, el 13% de los encuestados considera que la IA les per-

mite ampliar su conocimiento, al ofrecerles acceso a informaci·n que 

quiz§s no habr²an encontrado por otros medios. Estos beneficios reflejan 

la capacidad de la IA para actuar como una extensi·n de las habilidades 

de los estudiantes, ayud§ndoles a mejorar su rendimiento acad®mico y a 

gestionar de manera m§s eficiente su tiempo y sus recursos. 

Sin embargo, los estudiantes tambi®n reconocieron varias limitaciones en 

el uso de la IA. El 26.3% de los encuestados mencion· los errores en las 

respuestas como la principal desventaja, lo que sugiere que estas herra-

mientas no siempre ofrecen resultados precisos o confiables (Figura 9).   



 

FIGURA 9. Principales limitaciones percibidas del uso de la IA en el d²a a d²a estudianti 

 

Fuente: Librer²a matplotlib en Python 

Esta falta de fiabilidad puede generar frustraci·n entre los estudiantes y 

pone de relieve la importancia de utilizar la IA de manera complemen-

taria, verificando siempre la informaci·n obtenida a trav®s de otras fuen-

tes m§s tradicionales o especializadas. Adem§s, el 15.8% de los encues-

tados indic· que la IA carece de adaptaci·n a las necesidades educativas 

espec²ficas, lo que podr²a estar relacionado con la falta de formaci·n 

mencionada anteriormente, que limita la capacidad de los estudiantes 

para personalizar y optimizar el uso de estas herramientas. Otras limita-

ciones incluyen las restricciones acad®micas (15.8%), la superficialidad 

de las respuestas (10.5%) y la dependencia excesiva de la IA (5.3%). 

6. DISCUSIčN 

El presente estudio proporciona una visi·n compleja y profunda sobre 

el uso de la IA en el entorno acad®mico, destacando tanto sus oportuni-

dades como los desaf²os ®ticos y pr§cticos que plantea. El hecho de que 



 

el 73.7% de los estudiantes encuestados utilice IA de manera regular 

subraya su integraci·n masiva en los h§bitos de estudio, lo que con-

cuerda con investigaciones previas que se¶alan el potencial de la IA 

para mejorar el rendimiento acad®mico y el bienestar de los estudiantes 

(Shahzad, et §l., 2024). No obstante, este uso generalizado tambi®n in-

vita a reflexionar sobre las implicaciones m§s amplias de esta depen-

dencia, especialmente en cuanto a la formaci·n de habilidades cogniti-

vas complejas. 

Uno de los hallazgos m§s preocupantes es la falta de formaci·n formal 

sobre IA, con un abrumador 94.7% de los estudiantes que nunca ha re-

cibido instrucci·n espec²fica al respecto. Este dato resulta consistente 

con estudios como los de Knobloch, et §l. (2024), quienes tambi®n iden-

tificaron una falta significativa de capacitaci·n en el uso responsable 

de IA entre los estudiantes. La ausencia de formaci·n estructurada pone 

de manifiesto un problema ®tico de gran envergadura: los estudiantes 

est§n adoptando herramientas tecnol·gicas avanzadas sin una compren-

si·n cr²tica de sus limitaciones o riesgos potenciales. Esto incrementa 

el riesgo de una dependencia ciega en la tecnolog²a, lo que podr²a minar 

la capacidad de los estudiantes para realizar un an§lisis cr²tico de los 

contenidos generados por la IA y perpetuar la delegaci·n de su respon-

sabilidad intelectual en estas herramientas. 

A nivel demogr§fico, los resultados muestran una mayor representaci·n 

femenina en el uso de IA (68.4%), un hallazgo que invita a profundizar 

en el an§lisis de c·mo g®nero y tecnolog²a interact¼an en el contexto 

acad®mico. Livberber y Ayvaz (2023) sugieren que las percepciones 

sobre la IA pueden variar seg¼n el g®nero, lo que podr²a influir en la 

adopci·n y el uso de estas herramientas. Sin embargo, este fen·meno 

no est§ del todo claro y merece m§s investigaci·n para identificar si 

estas diferencias est§n relacionadas con patrones de uso tecnol·gico 

m§s amplios o si reflejan desigualdades subyacentes en el acceso a la 

formaci·n en IA. 

Un hallazgo que merece atenci·n es la percepci·n sobre el impacto de la 

IA en el aprendizaje profundo. El 57.9% de los estudiantes considera que 

la IA reduce su capacidad de analizar y comprender la informaci·n de 

manera cr²tica. Esta preocupaci·n ya ha sido se¶alada por varios autores 



 

(Livberber y Ayvaz, 2023; Knobloch, et §l., 2024), quienes advierten que 

la facilidad y rapidez con la que la IA proporciona respuestas podr²a des-

incentivar el pensamiento anal²tico y la reflexi·n cr²tica. Shahzad, et §l. 

(2024), por ejemplo, destacan que, si bien la IA mejora el bienestar de 

los estudiantes al reducir el estr®s asociado a las tareas acad®micas, su 

uso excesivo podr²a llevar a una superficialidad en la comprensi·n del 

material. Este fen·meno se conoce como la "paradoja de la eficiencia", 

en la que el acceso r§pido a soluciones tiende a disminuir el esfuerzo 

cognitivo requerido para alcanzar una comprensi·n m§s profunda. 

Por otro lado, un porcentaje considerable de estudiantes (42.1%) no 

comparte esta visi·n negativa y considera que la IA puede integrarse en 

el proceso educativo sin comprometer el aprendizaje profundo. Este ha-

llazgo refleja la ambivalencia en torno al uso de la IA en la educaci·n, 

donde algunos estudiantes reconocen sus ventajas, mientras que otros 

son conscientes de los riesgos que conlleva un uso desmedido de estas 

tecnolog²as. Alkhaaldi, et §l. (2023), tambi®n identifican esta dualidad 

en el §mbito m®dico, donde los estudiantes reconocen los beneficios de 

la IA para mejorar la precisi·n diagn·stica y la atenci·n al paciente, 

pero, al mismo tiempo, expresan preocupaciones sobre el impacto ®tico 

de su uso. 

La cuesti·n ®tica del uso de la IA en el §mbito acad®mico es uno de los 

aspectos m§s destacados del estudio. Un 47% de los estudiantes en in-

vestigaciones previas considera que el uso de IA en tareas acad®micas 

podr²a ser equivalente al plagio (Alkhaaldi, et §l., 2023). Esta percep-

ci·n subraya la necesidad de establecer pol²ticas claras sobre el uso de 

IA en contextos educativos, ya que existe una l²nea fina entre el uso 

leg²timo de la tecnolog²a para apoyar el aprendizaje y el abuso de estas 

herramientas para evitar el esfuerzo intelectual. Esta preocupaci·n ®tica 

es particularmente relevante en un momento en que las tecnolog²as de 

IA, como ChatGPT, est§n siendo utilizadas para la producci·n automa-

tizada de textos acad®micos, lo que plantea interrogantes sobre la auto-

r²a y la originalidad del trabajo acad®mico. 

En t®rminos de limitaciones, uno de los hallazgos m§s importantes del 

estudio es la falta de revisi·n por parte de los estudiantes de los 



 

contenidos generados por la IA. Un 23% de los encuestados admiti· no 

verificar la precisi·n de las respuestas proporcionadas por estas herra-

mientas, lo que coincide con los resultados de Knobloch, et §l. (2024), 

quienes tambi®n encontraron que una proporci·n significativa de estu-

diantes no revisa el trabajo generado por IA. Este comportamiento re-

fleja una peligrosa tendencia a confiar en la IA sin el ejercicio cr²tico 

necesario para garantizar la calidad y exactitud de los resultados. En 

este sentido, los estudiantes parecen estar delegando una responsabili-

dad esencial en las herramientas tecnol·gicas, lo que puede llevar a 

errores graves y a una disminuci·n en la calidad del aprendizaje. 

Finalmente, el hecho de que un 78.9% de los estudiantes afirme que 

seguir§ utilizando IA despu®s de finalizar sus estudios refuerza la ne-

cesidad de una formaci·n adecuada en su uso responsable. Este ha-

llazgo es coherente con las observaciones de Shahzad, et §l. (2024), 

quienes se¶alan que el uso de IA tiene el potencial de extenderse m§s 

all§ del §mbito educativo, influenciando tambi®n las carreras profesio-

nales de los estudiantes. Si bien esto puede representar una ventaja 

competitiva en el mercado laboral, tambi®n plantea preguntas sobre la 

futura dependencia de estas tecnolog²as en la vida profesional y sobre 

si los estudiantes estar§n adecuadamente preparados para utilizar la IA 

de manera ®tica y efectiva en contextos profesionales m§s exigentes. 

7. CONCLUSIONES  

Este estudio ha revelado la creciente importancia de la IA en el §mbito 

educativo, destacando tanto sus beneficios como los desaf²os ®ticos y 

pr§cticos que plantea su uso masivo entre los estudiantes. En primer 

lugar, la integraci·n generalizada de herramientas como ChatGPT de-

muestra que la IA est§ transformando la manera en que los estudiantes 

acceden a la informaci·n y gestionan sus tareas acad®micas, proporcio-

nando soluciones r§pidas y eficientes que les permiten mejorar su ren-

dimiento acad®mico y optimizar el tiempo. Sin embargo, esta adopci·n 

generalizada tambi®n plantea una serie de preocupaciones sobre su im-

pacto a largo plazo en la formaci·n de habilidades cognitivas cr²ticas, 

como el an§lisis profundo, el pensamiento cr²tico y la creatividad. 



 

Uno de los hallazgos m§s significativos es la falta de formaci·n formal 

sobre el uso de la IA, lo que sugiere una brecha educativa que debe ser 

abordada por las instituciones acad®micas. Aunque los estudiantes es-

t§n adoptando estas herramientas de manera proactiva, la ausencia de 

una comprensi·n cr²tica sobre sus limitaciones y riesgos podr²a llevar 

a una dependencia excesiva de la tecnolog²a, lo que comprometer²a la 

calidad del aprendizaje y la integridad acad®mica. Para mitigar este 

riesgo, es esencial que las universidades y otras instituciones educativas 

desarrollen programas formativos que ense¶en a los estudiantes a utili-

zar la IA de manera ®tica, cr²tica y eficiente, maximizando sus benefi-

cios sin comprometer los principios fundamentales del rigor intelectual. 

Adem§s, el estudio subraya la importancia de abordar las preocupacio-

nes ®ticas relacionadas con el uso de la IA en el §mbito acad®mico. Un 

porcentaje significativo de estudiantes percibe el uso de IA como equi-

valente al plagio, lo que refleja la necesidad urgente de establecer pol²-

ticas claras sobre el uso responsable de estas herramientas. Las institu-

ciones deben asegurarse de que los estudiantes comprendan cu§ndo y 

c·mo es apropiado utilizar la IA en sus trabajos acad®micos, promo-

viendo la autor²a responsable y la integridad en todo momento. 

Por otro lado, los resultados tambi®n muestran una visi·n ambivalente 

entre los estudiantes sobre el impacto de la IA en el aprendizaje pro-

fundo. Mientras que algunos la consideran una herramienta que podr²a 

erosionar habilidades cognitivas complejas, otros creen que puede inte-

grarse de manera complementaria al proceso educativo. Esta discrepan-

cia pone de manifiesto la necesidad de fomentar una mayor alfabetiza-

ci·n digital y un enfoque pedag·gico equilibrado que maximice las 

oportunidades que la IA ofrece sin sacrificar el desarrollo de habilida-

des cognitivas esenciales para el ®xito acad®mico y profesional. 

En ¼ltima instancia, este estudio concluye que, si bien la IA tiene el 

potencial de revolucionar la educaci·n, su implementaci·n debe estar 

acompa¶ada de un marco ®tico y formativo que garantice un uso res-

ponsable y consciente. La IA no debe ser vista como una soluci·n ais-

lada, sino como una herramienta complementaria que, utilizada correc-

tamente, puede enriquecer el aprendizaje y mejorar el bienestar de los 

estudiantes. La clave est§ en encontrar el equilibrio adecuado, 



 

asegurando que los estudiantes adquieran las habilidades necesarias 

para navegar en un mundo donde la tecnolog²a y el conocimiento cr²tico 

deben coexistir de manera arm·nica. 
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1. INTRODUCCIčN 

La irrupci·n de la Inteligencia Artificial (en adelante IA) en la socie-

dad ha supuesto el origen de cambios profundos en el modelo de vida 

de la poblaci·n que, seg¼n se aventura, son solo el comienzo de una 

transformaci·n social a diferentes niveles. En realidad, solamente nos 

encontramos en los inicios de un proceso transformador imparable que 

en nuestros d²as todav²a no ha implementado cambios globales de ca-

lado; es todav²a la actual una fase de IA espec²fica, en tanto que su 

utilidad se centra en la resoluci·n de tareas espec²ficas, pero que de-

vendr§ en una IA general capaz de afectar de manera global al com-

portamiento del ser humano (Franganillo, 2023). El §mbito educativo 

no ha escapado a esta din§mica, y se ha visto afectado por la influen-

cia ineludible de la IA. En estos momentos iniciales es la incertidum-

bre el rasgo principal que describe al mundo educativo en relaci·n con 

la IA. Multitud de herramientas y aplicaciones surgen pr§cticamente 

cada semana y sus posibles usos pueden condicionar de manera nota-

ble la did§ctica en sus diferentes vertientes. El v®rtigo que generan estos 

cambios sugiere al docente la necesidad de reflexionar e investi-gar en 

torno a las posibilidades y desaf²os que ofrece la IA. Muchos son los 

peligros que se han se¶alado ante la incursi·n de la IA en el mundo 

educativo, pero tambi®n son incuestionables las oportunidades que 



 

brinda: resoluci·n de problemas en §reas matem§ticas y t®cnicas, 

aprendizaje de idiomas, personalizaci·n del aprendizaje, mayor inter-

acci·n con el contenido, etc. (Saz y Piz¨, 2024).  

La composici·n escrita ha sido una de las habilidades comunicativas 

m§s determinadas y concernidas por el avance de la IA. La escritura es 

una tarea compleja, que comprende distintas estrategias, que pone en 

marcha procesos cognitivos y metacognitivos, influida por el contexto 

de producci·n y recepci·n (Cassany, 1988); adem§s, este proceso ne-

cesita de un andamiaje previo y continuo y una retroalimentaci·n entre 

docente y discente (Navarro et al., 2020), a lo que se a¶ade una ense-

¶anza y aprendizaje expl²citos; en definitiva, escapa a cualquier tipo de 

esquema simple con el cual llevarla a cabo. En este sentido, valga como 

ejemplo el modelo que propone Didactext (2015), que ampl²a incluso 

las fases de escritura m§s habituales (planificaci·n, producci·n y revi-

si·n) con otras que ensanchan y enriquecen el proceso (edici·n y pre-

sentaci·n oral). Adem§s, este complejo y rico esquema que conforma 

el proceso de escritura se completa con su funci·n y definici·n social, 

tanto en el §mbito acad®mico (en la interacci·n docente-estudiante) 

como fuera de ®l (escritor-destinatario). Pero, lejos de ser este el plan-

teamiento definitivo, el papel y concepto de la escritura se han visto 

revitalizados por la representaci·n multimodal. En el mundo contem-

por§neo, la escritura es solo un modo de representaci·n m§s dentro de 

un mundo de referencialidad comunicativa cada vez m§s complejo, 

donde la imagen, la infograf²a, el gr§fico, etc. aportan a la comunica-

ci·n una riqueza que hace que la escritura deba redefinir constante-

mente su lugar en el conjunto del panorama comunicativo actual. La 

complejidad de por s² del acto de escritura tambi®n se ha visto afectada 

por la introducci·n de la IA en el proceso escritor, con ventajas como 

la interacci·n que aporta el chatbot o la evaluaci·n continua que puede 

sugerir, pero con desventajas como la automatiza-ci·n irreflexiva del 

proceso y la disminuci·n del car§cter social que define a la escritura. 

La herramienta m§s popular, ChatGPT, ha sido asumida fundamen-tal-

mente por su capacidad de generaci·n textual, lo que ha supuesto una 

revoluci·n y un espacio para la reflexi·n de los docentes que en-se¶an 

a escribir y redactar textos en distintas lenguas. La did§ctica de la 



 

composici·n escrita exige a docente y discente una capacidad de plani-

ficaci·n, elaboraci·n y reflexi·n cuando abordan la producci·n textual 

que, tras la llegada generalizada de la IA a las aulas, deben ser repen-

sadas. Los peligros est§n presentes, y la posibilidad de que una herra-

mienta te·ricamente concebida para mejorar las capacidades de escri-

tura del ser humano en realidad anule en este la competencia es-critora 

tambi®n acecha. Sin embargo, parece infructuoso intentar es-capar o 

ignorar este hecho, por lo que el objetivo principal debe ser, por un lado, 

investigar en torno al modo en que la IA ha modificado los h§bitos de 

escritura del alumnado, y, por otro, trabajar en torno a estos para con-

seguir que el alumnado haga un uso responsable de la IA a la vez que 

eficaz, en tanto que esta ofrece oportunidades para mejorar y enriquecer 

el proceso de ense¶anza y aprendizaje. En este sentido ya se ha inves-

tigado en torno a los cambios metodol·gicos y conceptuales que el uso 

generalizado de la IA debe conllevar, tales como el retorno a la escritura 

a mano, la concreci·n y especificaci·n de las tareas de escritura, o la 

necesidad por parte del profesorado de revisar las distintas fases de pro-

ducci·n de la escritura (Vanderlinde y Mera, 2023). En el abordaje de 

estos aspectos se centra el presente texto, en estudiar el modo en que el 

alumnado ha entendido que la IA puede ayudarles en sus tareas de com-

posici·n escrita, con el fin de reflexionar sobre estos y proponer los 

cambios oportunos que puedan mejorar estas rutinas y, consecuente-

mente, su aprendizaje. 

Asimismo, la globalidad del proceso que hemos se¶alado sugiere su im-

plicaci·n en la escritura independientemente de la lengua en que se 

realice. A este respecto, son interesantes los estudios sobre ret·rica con-

trastiva en torno al concepto de transferencia que defienden que los re-

cursos ret·ricos que se desarrollan en la escritura filtran los di-versos 

idiomas en que se tratan de trasladar (Kartsevski, 2023). En todo caso, 

la llegada de la IA y su influencia en el proceso escritor debe ser deter-

minada al mismo tiempo que se estudia de manera con-trastiva esta re-

percusi·n en el uso de diferentes lenguas. Los ¼ltimos estudios realiza-

dos muestran c·mo la IA sirve para facilitar el trabajo aut·nomo del 

alumno as² como su autorregulaci·n, tanto en L1 como en L2 (Pokriv-

kacova, 2019). Asimismo, los avances en la aplicaci·n de la IA en el 



 

aprendizaje de idiomas es constante; los chatbots con-versacionales, los 

sistemas de tutor²a inteligente o los avances en re-conocimiento de voz 

y traducci·n autom§tica son algunas muestras del progreso que supone 

la introducci·n de la IA en la did§ctica de lenguas (Chicaiza et al., 2023). 

2. OBJETIVOS 

Los objetivos propuestos en esta investigaci·n han sido dos: 

a) Estudiar los h§bitos de uso de la IA en las tareas de composici·n 

escrita de estudiantes de Educaci·n Secundaria Obligatoria. La escri-

tura es una habilidad comunicativa b§sica que se presenta en todas las 

etapas educativas, desde Infantil hasta la Educaci·n Superior. Esta pre-

sencia extendida a lo largo de toda la vida acad®mica la convierte en 

una habilidad que necesita preferencia en el estudio del modo en que 

cualquier cambio social influye de manera significativa en el modo de 

proceder del alumnado. Adem§s, en tanto que es una actividad social, 

se ve influida por todos aquellos elementos que modifican la vida en 

comunidad, entre los que actualmente son las inteligencias artificiales 

las protagonistas. Adem§s, el objetivo se centra en la Educaci·n Secun-

daria Obligatoria espa¶ola, en la b¼squeda de respuestas al papel de la 

IA en esta etapa, menos atendida en las investigaciones recientes en 

favor de la universitaria, que ha sido la etapa que mayores estudios ha 

acogido hasta el momento. 

b) Comparar estos h§bitos en la escritura en espa¶ol (en este caso, L1) e 

ingl®s (L2). Las investigaciones sobre el proceso de escritura en primera 

y segunda lengua han mostrado las similitudes que envuelven a los pro-

cesos de escritura; sin embargo, es necesario estudiar si el papel de la IA 

y su incidencia en el desarrollo del aprendizaje de la escritura repercute 

en las diferencias y semejanzas entre procesos en distintas lenguas. 

3. METODOLOGĉA 

Hemos realizado una encuesta al alumnado con cuestiones de car§cter 

cuantitativo y cualitativo. De esta manera, se busca obtener una in-for-

maci·n diversa, toda ella interpretable en su conjunto y relaciones, pero 



 

con resultados de lectura m§s o menos objetivos en funci·n del tipo de 

respuesta sugerida. Esta encuesta la han respondido 84 alum-nos de 3.Ü 

ESO que cursan Lengua castellana como L1 e Ingl®s como L2. Las 

cuestiones se realizaron centradas en ambas lenguas, con la finalidad 

de poder comparar las respuestas obtenidas. As², primero respondieron 

el cuestionario referido a su L1, y posteriormente el mismo cuestionario 

referido al uso de su L2. 

El primer bloque de preguntas se ha centrado en sus h§bitos de uso y la 

localizaci·n de estos: 

A) àUtilizas la IA en tus composiciones escritas? 

B) àLa utilizas en casa o en el aula? 

 El segundo bloque lo conforman cuestiones centradas en las 

herra-mientas que se utilizan: 

C) àQu® herramientas de IA utilizas en tus composiciones es-

critas? 

D) àPara qu® utilizas estas herramientas? 

E) àC·mo conociste estas herramientas y su uso? 

El ¼ltimo bloque del cuestionario lo centramos en preguntas en las que 

el alumnado deb²a valorar el uso que hace de las herramientas de IA en 

sus producciones textuales y sus motivaciones. 

F) àCrees que conoces bien el uso de estas herramientas para 

compo-ner tus textos escritos? 

G) àCrees que el uso que haces de la IA es adecuado y ®tico? 

H) àTienes inter®s por conocer nuevas herramientas de IA y 

mejorar el uso de las que conoces con el fin de que te ayuden 

a mejorar la es-critura de textos? 

  



 

4. RESULTADOS 

Como hemos se¶alado, el cuestionario se aplic· de forma indepen-

diente a partir de las dos lenguas estudiadas, espa¶ol e ingl®s.  

Los resultados obtenidos en la encuesta referida a los h§bitos de uso de 

la IA en lengua espa¶ola (L1) fueron los siguientes: 

En la cuesti·n A el alumnado respondi· mayoritariamente que s² utili-

za la IA al escribir textos escritos (93 %) frente a los que no (7 %). En 

la cuesti·n B, tambi®n se¶ala que el uso general es en casa (88 %), 

cuando en clase solo la ha utilizado el 12 %. 

En cuanto al bloque del cuestionario dedicado a las herramientas de IA, 

las respuestas del alumnado fueron las siguientes. El 100 % del alum-

nado ha hecho uso de ChatGPT en alguna ocasi·n para escribir textos. 

El resto de herramientas tiene un uso mucho m§s discreto: un 12 % ha 

utilizado Claude, un 7 % Copilot, y otras (Grammarly, por ejemplo) un 

2 %. Por otro lado, el uso que ha dado el alumnado a estas herramientas 

ha sido en el 100 % de los casos la producci·n de un texto. El 35 % las 

ha utilizado para buscar informaci·n de forma similar a como usan un 

buscador (principalmente, para informarse sobre el contenido del texto 

que deben escribir), y un 15 % ha intentado con estas herramientas so-

lucionar dudas surgidas durante el proceso de escritura (b¼squeda de si-

n·nimos, dudas ortogr§ficas, gramaticales, etc.). Por ¼ltimo, en este blo-

que se les preguntaba por la fuente en la que hab²an conocido la existen-

cia de las herramientas de IA que han empleado en la producci·n de sus 

textos; el 87 % las ha conocido a trav®s de Internet en sus diversas for-

mas (redes sociales principalmente, pero tambi®n buscadores o aplica-

ciones como Whatsapp); en menor medida sus fuentes han sido compa-

¶eros/as (22 %) y en un porcentaje a¼n menor el profesorado (10 %).  

El tercer bloque del cuestionario lo componen cuestiones en torno a la 

valoraci·n del uso que hace el alumnado de estas herramientas cuando 

compone textos escritos. La primera cuesti·n a este respecto les pre-

guntaba por si pensaban que conocen bien el uso de estas herramien-tas 

con la finalidad se¶alada; el 42 % responden de manera afirmativa, 

frente al 58 % cuya respuesta es negativa. La siguiente cuesti·n de este 



 

bloque vers· sobre si creen que emplean las aplicaciones de IA de ma-

nera ®ticamente adecuada; en este sentido, un 45 % cree que s², mientras 

que un 55 % piensa lo contrario. Por ¼ltimo, se les pregunt· sobre su 

inter®s y motivaci·n por conocer herramientas nuevas que les ayuden a 

componer textos escritos, as² como a mejorar el uso que hacen de las 

que ya conocen; la mayor²a del alumnado responde con claridad que s² 

tienen inter®s por esto (82 %), y el resto (18 %) no. 

5. DISCUSIčN 

Haga clic en Insertar y elija los elementos que desee de las distintas 

galer²as. Los temas y estilos tambi®n ayudan a mantener su documento 

coordinado. Cuando haga clic en Dise¶o y seleccione un tema nuevo, 

cambiar§n las im§genes, gr§ficos y gr§ficos SmartArt para que coinci-

dan con el nuevo tema. Al aplicar los estilos, los t²tulos cambian para 

coincidir con el nuevo tema. Ahorre tiempo en Word con nuevos boto-

nes que se muestran donde se necesiten. 

6. CONCLUSIONES 

El advenimiento de la IA supone un reto para todos los agentes invo-

lucrados en el mundo educativo. En el caso del profesorado, este reto 

abarca desde la necesidad de una actualizaci·n metodol·gica y did§c-

tica hasta una reflexi·n ®tica sobre el uso de herramientas de IA. Las 

oportunidades que ofrece el primer elemento indicado ya son una rea-

lidad; la automatizaci·n de las tareas, la posibilidad de personalizaci·n 

de estas, el desarrollo de la ense¶anza en l²nea o las nuevas pers-pecti-

vas que abre a la evaluaci·n del estudiante son solo algunas de las puer-

tas que abre la IA al mundo de la ense¶anza. Muchas de estas ventajas 

comienzan a ser una pr§ctica habitual en algunas aulas, inclu-so algunas 

de ellas, como la retroalimentaci·n y las consecuencias positivas en la 

capacidad escritora del estudiante, han sido investiga-das y comproba-

das. Ahora bien, como tambi®n se se¶alaba en l²neas anteriores, estos 

avances pasan, entre otras cuestiones esenciales, por una normativa co-

m¼n sobre los derechos y obligaciones del alumnado con respecto a la 

IA. En un enfoque m§s amplio, es insoslayable el papel educativo que 



 

juegan las instituciones, obligadas a defender el acceso democr§tico y 

el uso responsable de la IA; en esta l²nea se insertan los avances legis-

lativos a nivel europeo, que buscan sentar las bases de una regulaci·n 

de las fuentes de informaci·n y de la protec-ci·n de datos de los usua-

rios, entre otras cuestiones que preocupan y muchas m§s que deben ir 

surgiendo.  

En el caso de la composici·n escrita, la influencia de la IA ya es in-

contestable, en tanto que es ChatGPT la herramienta m§s difundida, y 

su funci·n fundamental es la generaci·n textual. Por ello, es necesario 

conocer los h§bitos adquiridos por el alumnado en cuanto al uso de la 

IA en tareas de escritura, con el fin de poder trabajar y adaptar las me-

todolog²as de ense¶anza de la escritura a partir de estos, a la vez que 

tambi®n modificarlos en funci·n de su uso ®tico. Adem§s, la compren-

si·n de estos h§bitos permitir§ construir situaciones de aprendizaje que 

potencien las funcionalidades de la IA a la vez que eviten el uso frau-

dulento de esta por parte del alumnado. Es importan-te investigar este 

hecho en todas las etapas, pues en estos momentos son predominantes 

los estudios centrados en la educaci·n superior y, asimismo, analizar la 

visi·n del docente, determinar de qu® modo observa que la IA participa 

en las tareas de escritura y cu§l es su papel en estas. Como se puede 

observar, se presenta ante el investigador un campo amplio para el es-

tudio y la investigaci·n que, adem§s, tiene un car§cter totalmente din§-

mico, pues el avance continuo de la IA impide establecer conclusiones 

que se asienten como definitivas. 

A partir del estudio de los h§bitos del alumnado, deben redefinirse 

los del profesorado en el §mbito de la expresi·n escrita. El papel de 

gu²a y asistencia del docente en el aprendizaje de la escritura por 

parte del alumnado ya es indiscutible (Diuk y Borzone, 2007), pero 

debe, por un lado, ser objeto de investigaci·n para determinar el 

modo concreto en que se presenta en las actuales condiciones en que 

se desarrollan los procesos de escritura en el §mbito acad®mico; por 

otro, a partir de estos estudios debe actualizarse y adaptarse a los 

nuevos marcos so-ciales, teniendo siempre en el horizonte la b¼s-

queda de una educaci·n de calidad para el alumnado. 



 

En definitiva, se est§ desarrollando ante nuestros ojos un nuevo para-

digma vital que va a modificar los h§bitos generales de la poblaci·n, de 

un modo similar o mayor a como lo hizo la llegada generalizada de 

Internet. Ante este panorama, solamente una actitud proactiva del in-

vestigador, que parta del estado de la cuesti·n y que explore nuevos 

h§bitos y cambios, puede ser fruct²fera, y el §mbito de la escritura en el 

mundo educativo no puede quedar al margen. 

En relaci·n con esto ¼ltimo, hay que se¶alar que un uso adecuado de la 

IA puede allanar el camino para la generalizaci·n de una educaci·n in-

clusiva, equitativa y de calidad, tal como indica el Objetivo de De-sa-

rrollo Sostenible 4 propuesto por la UNESCO en 2019, pero hemos de 

ser conscientes de que este camino, tras la llegada de la IA, ser§ un 

camino con facilidades y obst§culos a partes iguales. La IA y el ser 

humano, en tareas creativas como la composici·n escrita, deben traba-

jar de forma complementaria; el ser humano aporta criterio y contexto 

a la tarea, y la IA puede aportar ideas, con el fin de que del trabajo 

conjunto surja la creatividad. 

v²deo proporciona una manera eficaz para ayudarle a demostrar el 

punto. Cuando haga clic en V²deo en l²nea, puede pegar el c·digo para 

insertar del v²deo que desea agregar. Tambi®n puede escribir una pala-

bra clave para buscar en l²nea el v²deo que mejor se adapte a su docu-

mento. Para otorgar a su documento un aspecto profesional, Word pro-

porciona encabezados, pies de p§gina, p§ginas de portada y dise¶os de 

cuadro de texto que se complementan entre s². Por ejemplo, puede agre-

gar una portada coincidente, el encabezado y la barra lateral. 
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1. INTRODUCCIčN 

La inteligencia artificial (IA) ha revolucionado muchas §reas de la vida 

cotidiana, y la educaci·n no es una excepci·n. En los ¼ltimos tiempos, 

el avance de las tecnolog²as basadas en IA ha permitido a docentes y 

estudiantes acceder a nuevas formas de aprendizaje, personalizando ex-

periencias educativas y mejorando la eficiencia en el aula (Chiu, 2021; 

da Silva y Gomes Catunda de Vasconcelos, 2022).  

En el §mbito de la ense¶anza de la qu²mica, la IA ofrece oportunidades 

para abordar desaf²os tradicionales, como la comprensi·n de conceptos 

abstractos, la visualizaci·n de estructuras moleculares complejas y la 

realizaci·n de experimentos virtuales (Forbes y Davis, 2010). 

A medida que los programas de IA, como ChatGPT (Generative Pre-

trained Transformer) y otras herramientas de aprendizaje autom§tico, se 

integran m§s en la docencia de la qu²mica, el potencial para transformar 

el aprendizaje se vuelve cada vez m§s evidente. Estas herramientas per-

miten a los estudiantes interactuar con experimentos virtuales, recibir 

tutor²a personalizada y analizar datos a gran escala (Dos Santos, 2023).  

Sin embargo, la adopci·n de estas tecnolog²as no est§ exenta de desa-

f²os y controversias. Las preocupaciones ®ticas, como la posibilidad de 



 

plagio, la falta de formaci·n docente adecuada y las limitaciones t®cni-

cas de las herramientas de IA, se encuentran entre los principales obs-

t§culos que deben abordarse para integrar la IA de manera efectiva en 

la educaci·n de la qu²mica (Chiu, 2021). 

Este trabajo tiene como prop·sito revisar el estado del arte actual sobre 

el uso de la IA en la ense¶anza de la qu²mica. A trav®s de un an§lisis 

detallado de art²culos cient²ficos y otras publicaciones recientes, se in-

vestigar§n las aplicaciones de IA m§s frecuentemente utilizadas en el 

aula de qu²mica, as² como las inquietudes planteadas por los docentes 

en torno a su implementaci·n. Asimismo, se examinar§ c·mo la IA est§ 

contribuyendo a la personalizaci·n del aprendizaje y al incremento del 

compromiso de los estudiantes para con el aprendizaje de la qu²mica. 

Se subrayar§ la relevancia del papel del docente en la supervisi·n de 

estas herramientas tecnol·gicas para garantizar que su uso genere un 

impacto positivo. 

Con esta revisi·n, se espera proporcionar una visi·n integral del efecto 

que la IA est§ teniendo en la educaci·n qu²mica, del potencial de estas 

herramientas y de c·mo las instituciones educativas pueden adaptar sus 

pr§cticas pedag·gicas para sacar el mayor provecho de estas innovacio-

nes tecnol·gicas, logrando un aprendizaje m§s personalizado y motiva-

dor y alentando as² a las instituciones a adoptar una actitud positiva y 

receptiva hacia las herramientas del siglo XXI, en lugar de mantener 

una postura resistente frente a la IA y considerarla una amenaza al 

aprendizaje tradicional. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo de la revisi·n bibliogr§fica que se presenta es analizar el 

estado del arte acerca del uso de la IA en el proceso de ense¶anza-

aprendizaje de la qu²mica, desde una perspectiva general. Este objetivo 

general se puede desglosar en los siguientes objetivos espec²ficos: 

 Identificar las utilidades de la IA para la docencia y aprendi-

zaje de la qu²mica y las tendencias encontradas, estableciendo 

un marco de buenas pr§cticas de referencia. 



 

 Analizar los beneficios y limitaciones que presenta la imple-

mentaci·n de la IA en el aprendizaje de la qu²mica. 

 Determinar las principales herramientas de IA que se utilizan 

en el proceso de ense¶anza-aprendizaje de la qu²mica. 

 Sintetizar los puntos clave en la implantaci·n parcial o total 

de la IA en la ense¶anza de la qu²mica, junto con las principa-

les conclusiones y recomendaciones se¶aladas en la bibliogra-

f²a que conforma el estado del arte. 

3. METODOLOGĉA 

Para este estudio se ha realizado una b¼squeda bibliogr§fica sistem§tica 

en la Web of Science combinando las palabras clave ñinteligencia arti-

ficialò y ñeducaci·n en qu²micaò mediante sus entradas en ingl®s, es 

decir, ñartificial intelligenceò y ñchemical educationò.  

Esta b¼squeda arroj· como resultado un total de 311 publicaciones. Di-

chos trabajos comienzan a emerger con un bajo impacto en 1986, si 

bien el auge definitivo se encuentra en el ¼ltimo lustro. En base a esa 

distribuci·n, se decidi· realizar el an§lisis bibliom®trico sobre la totali-

dad de las publicaciones.  

Sin embargo, estos estudios se clasificaron para su an§lisis compren-

sivo. Para ello, en primer lugar, se seleccionaron ¼nicamente los art²cu-

los cient²ficos, dado que los trabajos que quedaban fuera no parec²an 

complementar la selecci·n que se propone. Seguidamente se descarta-

ron los documentos no accesibles. Despu®s, se recopilaron aquellos ar-

t²culos directamente relacionados con la qu²mica, desechando aquellos 

tangenciales a esta disciplina, como los que parcialmente involucraban 

a la qu²mica junto con medicina, veterinaria o biolog²a.  

De esta manera, el an§lisis bibliogr§fico final se hace sobre un total de 

69 art²culos cient²ficos accesibles y seleccionados como relevantes para 

el estudio de la IA en el campo concreto de la qu²mica. 



 

4. RESULTADOS 

4.1. ANĆLISIS BIBLIOM£TRICO 

A ra²z de la b¼squeda bibliogr§fica inicial se observa que, desde la pri-

mera publicaci·n relevante acerca de la IA en la qu²mica, en 1986 tal y 

como se adelantaba, la producci·n cient²fica sigue, tras un periodo de la-

tencia elevado, de unas tres d®cadas, una curva de crecimiento exponen-

cial, concentr§ndose el 90% de las publicaciones en los ¼ltimos 5 a¶os. 

GRćFICO 1. Evoluci·n de las publicaciones y citas de art²culos relacionados con el uso de 

la IA en la docencia de la qu²mica 

 

Nota: Adaptado de Web of Science 

Este comportamiento indica, sin lugar a duda, que la IA en la ense¶anza 

de la qu²mica lleva oculta un periodo de tiempo para nada desde¶able 

y, actualmente, tras la irrupci·n de corrientes de digitalizaci·n globales, 

ha surgido un inter®s creciente en la aplicaci·n de estas tecnolog²as en 

el §mbito educativo de la qu²mica, que parecen ser uno de los elementos 

clave actuales en la innovaci·n educativa docente en el §rea de la qu²-

mica (Gr§fico 1). 
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Los pa²ses con mayor producci·n cient²fica en este tema son Estados 

Unidos, con un 41% de las publicaciones, seguido por China (12%) y 

Alemania (19%). Esto sugiere que las naciones con mayores avances 

en tecnolog²a y en la vanguardia de la digitalizaci·n est§n liderando la 

investigaci·n en esta §rea.  

A pesar del crecimiento global, la contribuci·n de Espa¶a sigue siendo 

modesta, representando solo el 2% del total de publicaciones, lo que po-

dr²a se¶alar una oportunidad para incrementar la inversi·n en herramien-

tas y formaci·n en digitalizaci·n, para catalizar el cambio de enfoque en 

la ense¶anza en esta §rea, promoviendo una mejora en el contexto nacio-

nal y un mejor posicionamiento de Espa¶a en el plano internacional. 

4.2. BENEFICIOS DEL USO DE LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL 

Entre las bondades del uso de la IA en la docencia de la qu²mica encon-

tramos las se¶aladas en la Tabla 1, concretamente: i) personalizaci·n 

del aprendizaje, ii) mejora de la productividad, iii) incremento de la 

motivaci·n, iv) mejora del trabajo colaborativo, v) mejora de la com-

prensi·n de conceptos, vi) mejora del aprendizaje y del rendimiento 

acad®mico, vii) mejora de la comunicaci·n, viii) mejora del pensa-

miento cr²tico y ix) mejora del pensamiento computacional, entre otros. 

TABLA 1. Beneficios del uso de la inteligencia artificial en la docencia de la qu²mica.  

Beneficios Referencias bibliogr§ficas 

Personalizaci·n 
del aprendizaje  

(da Silva y Gomes Catunda de Vasconcelos, 2022; Pence, 2020; 
Pernaa et al., 2024; Roski et al., 2024; Wan y Chen, 2024; M. 
Wang y Lv, 2022) 

Rapidez, mejora 
de la productivi-
dad 

(Araujo y Saude, 2024; Ardyansyah et al., 2024; Bezdek et al., 
2024; Boland y Ayres, 2024; Chiu, 2021; Daher et al., 2023; El-
mas et al., 2024; Wan y Chen, 2024; M. Wang y Lv, 2022; Yik y 
Dood, 2024) 

Aumenta la curio-
sidad, el compro-
miso y la motiva-
ci·n 

(Bezdek et al., 2024; Boland y Ayres, 2024; Chiu, 2021; da Silva 
y Gomes Catunda de Vasconcelos, 2022; Leon y Vidhani, 2023; 
Mannodi-Kanakkithodi et al., 2023; Mitnik et al., 2009) 

Mejora la colabo-
raci·n entre pares 

(Araujo y Saude, 2024; Bezdek et al., 2024; G.-G. Lee et al., 
2024; Leon y Vidhani, 2023; Mitnik et al., 2009; Park Jonghwa y 
Kim, 2024) 



 

Mejora en la com-
prensi·n de con-
ceptos 

(Araujo y Saude, 2024; Boland y Ayres, 2024; Chiu, 2021; Park 
Jonghwa y Kim, 2024; Pence, 2020; Pernaa et al., 2024; M. 
Wang y Lv, 2022; Yik y Dood, 2024) 

Mejora del apren-
dizaje o de los re-
sultados acad®mi-
cos 

(Ameen et al., 2024; da Silva y Gomes Catunda de Vasconcelos, 
2022; Kumar y Kats, 2023) 

Otros* 
(Ameen et al., 2024; Chalupa y NesmŊr§k, 2024; Daher et al., 
2023; Mitnik et al., 2009; Polverini y Gregorcic, 2024b; Ruff et 
al., 2024; Schrier et al., 2021; M. Wang y Lv, 2022) 

*Incluye la mejora de la comunicaci·n, el fomento del pensamiento cr²tico o del pensa-

miento computacional, entre otros 

4.3. APLICACIONES EN EL ĆREA DE QUĉMICA 

Tras la revisi·n de los documentos, se ha comprobado que hay un n¼-

mero similar de ellos que se enfocan en el alumnado (46%) y tanto en 

los docentes como en los discentes (32%), siendo mucho menor el n¼-

mero de publicaciones centradas ¼nicamente en el docente (21%). Esta 

distribuci·n, en cualquier caso, es muy similar a la que se puede encon-

trar en estudios de otra ²ndole acerca de la ense¶anza de la qu²mica, 

como se puede observar en una reciente revisi·n bibliogr§fica del aula 

invertida en la qu²mica (Garc²a Mart²n et al., 2023). 

Adem§s, dentro de la qu²mica, la mayor parte se centran en qu²mica 

general, org§nica y bioqu²mica. Por otro lado, con respecto al nivel del 

alumnado, destacan los estudios centrados en la educaci·n universita-

ria. De nuevo, el contexto en cuanto a disciplinas concretas de la qu²-

mica y el nivel de estudios es similar al de otras innovaciones, lo que 

indica que cursos universitarios de qu²mica org§nica suelen ser la refe-

rencia de la vanguardia de la ense¶anza de la qu²mica en t®rminos de 

innovaci·n docente, tanto en IA como en aula invertida, entre otras 

(Garc²a Mart²n et al., 2023). 

Analizando el enfoque y las utilidades que se le da a las herramientas 

de IA que se manejan (Gr§fico 2), destaca su uso para laboratorios vir-

tuales. Estos laboratorios ofrecen varias ventajas, como que permiten a 

los estudiantes acceder en cualquier momento y desde cualquier lugar, 

facilitando el aprendizaje aut·nomo. Adem§s, posibilitan la simulaci·n 

de experimentos complejos y/o peligrosos de realizar en laboratorios 



 

reales debido a limitaciones de tiempo, recursos y/o seguridad. Final-

mente, es una buena opci·n desde el punto de vista econ·mico, ya que 

permite reducir los costes asociados a las pr§cticas de laboratorio, deri-

vados de la adquisici·n de material o mantenimiento de instalaciones, 

entre otros (De Jong et al., 2013). 

GRćFICO 2. Aplicaciones de la IA en la ense¶anza de la qu²mica. 

 

Por otro lado, los sistemas de aprendizaje autom§tico est§n siendo uti-

lizados para mejorar la ense¶anza en §reas como la qu²mica compu-

tacional o la bioqu²mica, donde se requiere el an§lisis de grandes vol¼-

menes de datos y la predicci·n de reacciones complejas (Gilmer et al., 

2017). Otras aplicaciones encontradas en la literatura incluyen la redac-

ci·n de informes, la tutor²a y la evaluaci·n. 

En cuanto a las herramientas de IA que se registran en las publicacio-

nes, el 49% menciona ChatGPT (versiones 3.5 y 4.0), seguido de Ge-

mini y Google Bard (22%), Microsoft Copilot y Microsoft Bing Chat 

(11%), DALL-E (5%), Perplexity (3%) y otras tales como Adobe Fire-

fly, Leonardo.AI, AlphaFold, CodeLlama, Stable Diffusion, Clipdrop o 

Scite AI (11%).  
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Aunque ChatGPT lidera el uso de herramientas de IA, es llamativo el 

empleo de variedad de herramientas, tanto generalistas como espec²fi-

cas, lo que sin duda establece muy diversas formas de impactar en la 

ense¶anza de la qu²mica con diversos enfoques basados en IA. 

Dentro del ¼ltimo grupo, cabe destacar AlphaFold, por ser una herra-

mienta no generalista que est§ revolucionando el estudio de la qu²mica 

estructural, al permitir la visualizaci·n de estructuras moleculares com-

plejas y hacer predicciones de estructuras proteicas con una precisi·n 

sin precedentes (Jumper et al., 2021). En este sentido, los desarrollos de 

IA que se centran en la visualizaci·n y generaci·n de im§genes emergen 

como una herramienta definitiva para que el estudiante pueda mejorar el 

aprendizaje de estructuras complejas mediante su visualizaci·n. 

4.4. PREOCUPACIONES ASOCIADAS AL USO DE LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL 

Atendiendo a los resultados de distintas entrevistas realizadas a docen-

tes, se pueden destacar seis grandes preocupaciones que estos indican 

con respecto a la adopci·n de la IA en la ense¶anza de la qu²mica. En 

concreto, las preocupaciones son: i) la posible p®rdida de empleos que 

podr²a acarrear la sustituci·n de actividades guiadas por docentes por 

actividades basadas en IA, ii) la falta de infraestructura adecuada para 

desarrollar actividades basadas en IA, iii) la carencia de formaci·n do-

cente en IA que pueda desplazar al docente desde una posici·n de faci-

litador hasta la de obst§culo del aprendizaje, iv) el posible aislamiento 

de los estudiantes tras un aprendizaje meramente computacional, v) la 

potencial dependencia de la IA en el aprendizaje del futuro y v) preo-

cupaciones de ²ndole ®tica (Jafri et al., 2024; Pence, 2020).  

Con respecto a la ®tica, las preocupaciones se refer²an tanto a facilitar 

que los estudiantes hagan trampa en las tareas, como al posible plagio 

de escritos acad®micos (Ardyansyah et al., 2024; Boland y Ayres, 2024; 

da Silva y Gomes Catunda de Vasconcelos, 2022; Dindorf et al., 2024; 

Emenike y Emenike, 2023; Feldman-Maggor et al., 2024; Fu et al., 

2023; Fussell et al., 2024; Jafri et al., 2024; Kunitsu, 2023; G.-G. Lee 

y Zhai, 2024; J. Lee et al., 2023; Leite, 2023; Maffettone et al., 2023; 



 

Pernaa et al., 2024; Polverini y Gregorcic, 2024a; Ruff et al., 2024; Shi 

et al., 2023; Thaler et al., 2024; Watts et al., 2023; D. O. Williams y 

Fadda, 2023; Yi y Lee, 2021; Yik y Dood, 2024; Yuriev et al., 2024).  

Las herramientas de IA permiten resolver muy diversas tareas con ®xito 

sin que el estudiante disponga de conocimiento alguno sobre las activida-

des; simplemente con una destreza m²nima en el uso de la herramienta de 

IA, lo que es peligroso. Adem§s, la competencia transversal de redacci·n 

de informes, procedimientos, art²culos cient²ficos y libros, entre otros, 

puede perderse en un futuro cercano (Zawacki-Richter et al., 2019).  

El nivel superior que desprenden algunas IA en la redacci·n de textos, 

cuando se comparan con estudiantes universitarios, hace que estos apo-

yen sus escritos en la IA y que no adquieran competencias m²nimas en 

redacci·n. Dado que la IA, como se se¶ala m§s adelante, pierde com-

petitividad cuando redacta textos cient²ficos especializados, se podr²a 

llegar a un contexto en el que el nivel de los textos cient²ficos decaiga, 

por la baja competitividad especialista de la IA y por la baja formaci·n 

en redacci·n de los profesionales de la qu²mica. 

4.5. LIMITACIONES DEL USO DE LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN LA ENSE-

¤ANZA DE LA QUĉMICA 

El an§lisis de los estudios seleccionados para esta revisi·n bibliogr§fica 

revela que alrededor de un 30% de las publicaciones considera limita-

ciones en el uso de la IA.  

Por una parte, se se¶alan limitaciones generales, como la falta de capa-

citaci·n de los docentes en el uso de herramientas basadas en IA. Otras 

limitaciones encontradas son el acceso desigual a la tecnolog²a entre los 

discentes, que puede generar disparidades en el aprendizaje y el impacto 

ambiental del uso extensivo de tecnolog²as de IA (Bezdek et al., 2024). 

Finalmente, diversos autores se¶alan como limitaciones algunas de las 

preocupaciones identificadas en el apartado 4.4, como son la cuesti·n 

®tica y la dependencia de dispositivos electr·nicos, que podr²a afectar a la 

salud, produciendo fatiga visual, por ejemplo, entre otras enfermedades 

causadas directa o indirectamente por la IA (Pence, 2020; Chiu, 2021). 



 

En cuanto a las limitaciones concretas que puede tener el uso de la IA 

en el proceso de ense¶anza-aprendizaje de la qu²mica, se ha observado 

que herramientas como ChatGPT proporciona respuestas vagas y/o 

inexactas, especialmente cuando se trata de m®todos avanzados o espe-

c²ficos de qu²mica (Jafri et al., 2024). En general, se comprob· que la 

calidad de las respuestas variaba seg¼n la especificidad de los prompts, 

encontr§ndose que los prompts m§s refinados produc²an respuestas m§s 

precisas (Nascimento J¼nior et al., 2024). 

Por otro lado, se ha comprobado que las herramientas de IA tienen una 

capacidad limitada para interpretar im§genes o diagramas complejos, 

como los relacionados con mecanismos de reacci·n o diagramas de 

energ²a, sin informaci·n textual previa. Por ello, es necesario m§s desa-

rrollo en la capacidad de estas herramientas en dicho sentido (Nasci-

mento J¼nior et al., 2024), dado que el empleo actual de estas herra-

mientas puede confundir al discente en el proceso de aprendizaje. 

5. DISCUSIčN 

El an§lisis de los resultados obtenidos a partir de esta revisi·n biblio-

gr§fica revela que la IA ofrece amplias posibilidades en la educaci·n 

qu²mica, no solo para el estudiante, en el que se enfocan la mayor parte 

de los trabajos, sino tambi®n para el profesorado.  

As², el hecho de que los sistemas de IA permitan procesar y analizar 

grandes vol¼menes de datos, no solo es interesante desde el punto de 

vista del alumnado, que puede resolver problemas m§s complejos o ga-

nar en productividad, sino tambi®n para los docentes, que pueden utili-

zar la IA para identificar dificultades de aprendizaje. Incluso, puede ser 

¼til para detectar patrones que revelen dichas dificultades y/o llegar a 

predecir la probabilidad de ®xito o abandono de los estudiantes (Chiu, 

2021; Gil-Vera y Quintero-L·pez, 2021). Todo ello facilita las interven-

ciones tempranas y permite brindar apoyo personalizado, asegurando 

que todos los estudiantes tengan la oportunidad de desarrollar su m§-

ximo potencial, que es uno de los beneficios se¶alados en la Tabla 1.  

Otro beneficio clave es la simulaci·n de experimentos virtuales. En dis-

ciplinas como la qu²mica, los laboratorios virtuales est§n proporcionando 



 

una alternativa accesible y econ·mica a los laboratorios f²sicos, especial-

mente en situaciones en las que los recursos son limitados. Esto tambi®n 

reduce los riesgos asociados con el manejo de productos qu²micos peli-

grosos o dif²ciles de obtener. Adem§s, permite a los estudiantes practicar 

tantas veces como sea necesario, lo que mejora su confianza y compe-

tencia en el entorno experimental (Kolil et al., 2020). El uso de estos 

laboratorios, en un marco ideal, puede ser un complemento a los labora-

torios f²sicos, potenci§ndolos mediante un enfoque h²brido experimental-

computacional en la vanguardia de la ense¶anza de la qu²mica. 

Por otra parte, los sistemas de IA est§n transformando la evaluaci·n 

educativa, ya que pueden proporcionar una retroalimentaci·n persona-

lizada en tiempo real, permitiendo a los docentes adaptar la ense¶anza 

para satisfacer mejor las necesidades individuales de los estudiantes, lo 

que mejora la efectividad del proceso de ense¶anza y aprendizaje (Chi 

et al., 2011). Este enfoque de aprendizaje adaptativo est§ alineado con 

metodolog²as activas en auge, como el aula invertida, en la que los es-

tudiantes asumen un papel m§s activo en su proceso de aprendizaje y 

los docentes act¼an como gu²as que proporcionan apoyo cuando es ne-

cesario (Garc²a Mart²n et al., 2023). 

Adem§s, la tutor²a personalizada es uno de los mayores beneficios de la 

IA en el §mbito educativo. Estas herramientas permiten a los estudiantes 

recibir explicaciones detalladas y responder a sus dudas en tiempo real, 

sin depender completamente de la presencia de un profesor. En este sen-

tido, a ra²z de los estudios tomados en cuenta, se observa que los estudian-

tes valoran la utilidad y la rapidez de los modelos GPT, pero tambi®n re-

conocen que sus respuestas pueden ser poco confiables, vagas y/o y dif²-

ciles de entender en algunos casos (Ardyansyah et al., 2024). Por ello, 

gran parte de los estudiantes optan por utilizar la IA para encontrar ideas 

iniciales, que complementan con b¼squedas de literatura formal, tal y 

como recomiendan diversos autores (Alasadi y Baiz, 2024).  

En este contexto, y teniendo en cuenta que la calidad de la respuesta 

depende de los prompts, resulta crucial, adem§s de formar al profeso-

rado en el uso de herramientas de IA, hacerlo con el alumnado, propor-

cionando una capacitaci·n adecuada sobre c·mo formular buenos 

prompts y verificar los resultados generados por la IA antes de 



 

utilizarlos. No obstante, el hecho de que las respuestas sean poco fiables 

y/o precisas, tambi®n puede ser una oportunidad para desarrollar habi-

lidades de pensamiento cr²tico, evaluando los resultados generados por 

la IA y decidiendo si son o no confiables (Ruff et al., 2024).  

Tambi®n es importante se¶alar que existen varios desaf²os y limitacio-

nes asociados al uso de la IA en la ense¶anza de la qu²mica. Aunque la 

IA ofrece enormes oportunidades para automatizar tareas y proporcio-

nar tutor²a en tiempo real, no puede reemplazar completamente la in-

tervenci·n humana. Los docentes juegan un papel esencial para garan-

tizar la calidad del aprendizaje. La supervisi·n de los docentes es cru-

cial para evitar que se propaguen conceptos err·neos y asegurar que las 

respuestas generadas por la IA sean precisas y est®n pedag·gicamente 

alineadas con los objetivos educativos, asegur§ndose tambi®n de que 

sean adecuadas para el nivel educativo del estudiantado. Un buen ejem-

plo de esto es el uso de Tutor CoPilot, un sistema que combina IA con 

la supervisi·n de tutores humanos (Wang et al., 2024). De nuevo, pa-

rece que los modelos h²bridos, en este caso personal-IA, son la mejor 

forma de potenciar el proceso de ense¶anza-aprendizaje de la qu²mica. 

Adem§s, los docentes no solo son responsables de revisar el contenido 

generado por la IA, sino tambi®n de ense¶ar a los estudiantes a interac-

tuar con estas herramientas de manera efectiva. Esto incluye mostrarles 

c·mo formular preguntas claras a la IA y c·mo evaluar cr²ticamente las 

respuestas que reciben. As², el rol del docente se transforma de ser la 

¼nica fuente de conocimiento a un facilitador del aprendizaje, utili-

zando la IA como un complemento valioso para mejorar la ense¶anza.  

Sin embargo, para conseguir esto, uno de los desaf²os m§s relevantes 

es la formaci·n del profesorado en el uso de estas tecnolog²as. Muchos 

docentes carecen de la capacitaci·n adecuada para integrar las herra-

mientas de IA en sus clases de manera efectiva, lo que puede limitar el 

potencial de estos avances tecnol·gicos, como ya se apuntaba en las 

preocupaciones se¶aladas anteriormente. Esta falta de formaci·n es un 

obst§culo importante para la adopci·n generalizada de la IA en la en-

se¶anza, y debe abordarse mediante programas de desarrollo profesio-

nal espec²ficos que capaciten a los docentes en el uso de estas herra-

mientas (Iyamuremye et al., 2024; Tammets y Ley, 2023). 



 

Asimismo, los problemas ®ticos relacionados con el uso de la IA en la 

educaci·n tambi®n son motivo de preocupaci·n. Existe el riesgo de que 

los estudiantes dependan demasiado de las herramientas de IA, lo que 

podr²a reducir su capacidad para desarrollar habilidades de pensa-

miento independiente. Adem§s, las herramientas de IA, como 

ChatGPT, pueden facilitar el plagio, ya que los estudiantes pueden uti-

lizarlas para generar trabajos acad®micos no propios e, incluso, sin 

comprender realmente los conceptos que est§n aprendiendo. Es funda-

mental que las instituciones educativas implementen pol²ticas claras 

para garantizar que el uso de la IA sea ®tico y promueva el aprendizaje 

genuino (Williams, 2023). 

Aunque no cabe duda de que la preocupaci·n ®tica y legal es el mayor 

h§ndicap al que se enfrenta la integraci·n efectiva de la IA, algunos 

autores tambi®n se¶alan como preocupaci·n el impacto ambiental. El 

uso extensivo de tecnolog²as de IA, especialmente los modelos de 

aprendizaje profundo, consume grandes cantidades de energ²a, lo que 

contribuye al cambio clim§tico. Este es un aspecto que no se ha discu-

tido ampliamente en la literatura, pero es un tema que debe ser consi-

derado en futuras investigaciones sobre la sostenibilidad del uso de IA 

en la educaci·n (Bezdek et al., 2024). Conceptos como el an§lisis de 

ciclo de vida del aprendizaje pueden emerger como claves a la hora de 

valorar la sostenibilidad de diversos aprendizajes y seleccionar la alter-

nativa ·ptima en t®rminos de sostenibilidad. 

Finalmente, aunque es una aplicaci·n poco frecuente en los art²cu-

los revisados, algunos autores afirman que la IA generativa podr²a 

ayudar a presentar informaci·n cient²fica de manera accesible y ba-

sada en hechos, mejorando la comunicaci·n sobre la qu²mica en la 

sociedad y reduciendo as² la "quimiofobia" (miedo irracional a los 

productos qu²micos). Sin embargo, se advierte sobre la necesidad 

de educaci·n continua para asegurar la precisi·n y relevancia del 

contenido generado (Chalupa y NesmŊr§k, 2024). 



 

6. CONCLUSIONES 

En este trabajo se ha hecho una b¼squeda bibliogr§fica exhaustiva de 

art²culos que abordan el uso de la IA en el proceso de ense¶anza-apren-

dizaje de la qu²mica. Estos art²culos se han clasificado y se ha extra²do 

informaci·n sobre distintos usos, tendencias, beneficios y preocupacio-

nes que conlleva su empleo en este campo.  

El an§lisis destaca que la herramienta m§s empleada es ChatGPT, se-

guida de otras plataformas como Gemini y Google Bard, aunque tam-

bi®n se mencionan otras que est§n comenzando a revolucionar el §m-

bito de la qu²mica educativa, como es el caso de AlphaFold. 

A ra²z de este an§lisis, se ha comprobado que la IA tiene un enorme 

potencial para mejorar la ense¶anza de la qu²mica. Entre sus ventajas 

m§s notables se encuentra la personalizaci·n del aprendizaje, permi-

tiendo que los estudiantes avancen a su propio ritmo, y la introducci·n 

de recursos innovadores como los laboratorios virtuales, que ofrecen 

experiencias pr§cticas sin las limitaciones de los laboratorios f²sicos.  

Sin embargo, para aprovechar al m§ximo las posibilidades de la IA, es 

necesario superar una serie de limitaciones. Uno de los desaf²os m§s 

significativos es la capacitaci·n docente. Muchos profesores a¼n care-

cen de la formaci·n necesaria para integrar herramientas de IA en sus 

clases de manera efectiva. Adem§s, las limitaciones t®cnicas de las he-

rramientas actuales, como la incapacidad para interpretar gr§ficos o dia-

gramas complejos sin informaci·n adicional, restringen el uso de estas 

tecnolog²as en §reas m§s avanzadas de la qu²mica. 

Otro aspecto fundamental es la supervisi·n humana. Aunque la IA 

ofrece enormes oportunidades, la intervenci·n de los docentes sigue 

siendo crucial para garantizar la calidad del aprendizaje. Los docentes 

desempe¶an un papel clave en la ense¶anza a los estudiantes sobre 

c·mo interactuar con estas herramientas y c·mo verificar la validez de 

las respuestas obtenidas. 

A pesar de estos desaf²os, la IA tambi®n ha demostrado ser una herra-

mienta poderosa para mejorar la motivaci·n estudiantil, aumentar la efi-

ciencia del proceso educativo y facilitar la comprensi·n de conceptos 

abstractos en la qu²mica, como las estructuras moleculares y las 



 

reacciones qu²micas. Sin embargo, su ®xito depender§ de la capacidad de 

las instituciones educativas para adaptarse a estos cambios tecnol·gicos 

e implementar pol²ticas que promuevan un uso ®tico y efectivo de la IA. 

En conclusi·n, la IA tiene el potencial de revolucionar la ense¶anza de 

la qu²mica, ofreciendo soluciones innovadoras para algunos de los 

desaf²os m§s persistentes en este campo. No obstante, su integraci·n 

exitosa requerir§ una mayor inversi·n en la formaci·n docente, el desa-

rrollo de herramientas m§s precisas y la implementaci·n de pol²ticas 

educativas que aseguren que la IA se utilice de manera ®tica y eficaz. 

La clave del ®xito radica en equilibrar estos avances tecnol·gicos con 

una ense¶anza de calidad, supervisada por docentes capacitados y com-

prometidos con el aprendizaje de sus estudiantes. 
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1. INTRODUCCIčN 

La inteligencia artificial (IA) se ha convertido en uno de los avances 

tecnol·gicos m§s transformadores del siglo XXI, impactando profun-

damente diversos aspectos de la sociedad, desde la econom²a y la salud 

hasta la educaci·n y la cultura. Esta omnipresencia pone en la palestra 

el papel que juega la educaci·n en su utilizaci·n y lleva a reflexionar a 

los expertos, y a la sociedad en general, sobre las consecuencias de su 

uso indiscriminado y los riesgos que ello conlleva.  

Tampoco se puede olvidar la carga ideol·gica o de l²nea de pensa-

miento que toda tecnolog²a lleva asociada y que, como se¶ala 

Coeckelbergh (2023) desde la filosof²a de la tecnolog²a, se consi-

dera que la tecnolog²a no es solo un medio para alcanzar un fin, 

sino que tambi®n moldea ese fin. Depender§ de lo formada que est® 

la persona que la utiliza para que se haga un buen uso de ella y, por 

el momento, parece que la formaci·n en IA es escasa y, por tanto, 

estamos abocados como sociedad a ir trampeando una situaci·n que 

puede ser muy poco clarificadora a corto y medio plazo.  



 

Si bien la IA hace a¶os que est§ presente en diferentes sectores de la so-

ciedad, no ha sido hasta el a¶o 2022 cuando se hace patente a nivel general, 

al ponerse a disposici·n una versi·n abierta de la herramienta ChatGPT, 

que ofrece la posibilidad de entablar conversaciones con ella y obtener, en 

segundos, informaci·n que nos podr²a llevar semanas recopilar. 

Con esta herramienta se da un paso m§s hablando de inteligencia arti-

ficial generativa que no es otra que aquella que puede generar contenido 

nuevo, crear ideas, historias, im§genes, m¼sica, etc., como si lo hiciese 

un humano (Llorens-Largo, Vidal y Garc²a-Pe¶alvo, 2023; Casar, 

2023; S§nchez y Carbajal, 2023; Rodr²guez et al., 2023; entre otras). 

Esto es algo muy ¼til en la ense¶anza y, a la vez sencillo, que provoca 

a los usuarios a un uso masivo y desinformado, con consecuencias 

inimaginables y, por supuesto, sin prever ni regular.  

Afrontar estos desaf²os parece tarea urgente y capacitar a los usuarios 

para un uso correcto y ®tico, el camino insalvable para afrontarlos.  

1.1. LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN LA UNIVERSIDAD 

La primera certeza que hay en relaci·n con la utilizaci·n de la inteli-

gencia artificial en el contexto universitario es que ha venido para que-

darse, como ha acontecido con la docencia online instaurada tras la pan-

demia mundial por la Covid-19. Negarse a admitirlo supone descol-

garse de un futuro que est§ aqu² y privar a los futuros profesionales de 

ser competentes y competitivos en un mundo cada vez m§s cambiante 

y digitalizado. 

Han sido muchos los trabajos publicados en estos ¼ltimos a¶os sobre el 

uso de la IA en la Universidad, tanto en el contexto nacional como in-

ternacional (Ayuso y Guti®rrez, 2022; Ahmed et al. 2022; Ghnemat, 

Shaout y Al-Sowi 2022; Kiryakova y Angelova, 2023; Tinoco-Plasen-

cia, 2023; Yang, Lian, y Zhao, 2023; Llorens-Largo,Vidal y Garc²a-Pe-

¶alvo, 2023; Hern§ndez-Le·n y Rodr²guez-Conde, 2024; Villegas-Jos® 

y Delgado-Garc²a, 2024; Garc²a, Llorens y Vidal, 2024; entre otros). 

Todos los trabajos sobre el tema coinciden al se¶alar que es necesario 

que se considere la alfabetizaci·n digital como un contenido perma-

nente en los planes formativos y, en mayor o menor medida, hacen 



 

referencia a la necesidad de adecuar los m®todos de ense¶anza-apren-

dizaje a los nuevos tiempos; la optimizaci·n del trabajo, tanto para do-

centes como para discentes; la personalizaci·n de los procesos cum-

pliendo lo se¶alado por el Espacio Europeo de Educaci·n Superior 

(EEES), poniendo al alumnado en el centro del proceso; transformaci·n 

del rol del profesorado; agilizaci·n de los procesos de gesti·n; evalua-

ci·n m§s precisa tanto de competencias t®cnicas como transversales; 

cuestiones ®ticas que conllevan la utilizaci·n de la inteligencia artifi-

cial, como puede ser la privacidad de los datos, la equidad en el acceso 

a las nuevas tecnolog²as y la necesidad de regular su uso, entre otros 

temas recurrentes.  

Como se puede ver, son muchos los frentes que se abren en un horizonte 

muy cercano a los que habr§ que ir dando respuestas acordes con las 

necesidades que se vayan generando y con una finalidad de conseguir 

sistemas educativos de calidad, inclusivos y sostenibles.  

En el §mbito educativo, en general, se est§ trabajando para lograr una 

utilizaci·n de la inteligencia artificial responsable para lo cual, adem§s 

de la preocupaci·n por su utilidad, est§ el aprender de ella y con ella.  

Pero si hay un nivel educativo implicado y que est§ trabajando en pro 

de las tecnolog²as emergentes, ese es el de la educaci·n superior, tal y 

como se recoge en el informe UNIVERSITIC 2022 (Crespo et al., 

2023). Aqu² la inteligencia artificial es generativa, es decir, supone que 

los modelos de IA aprenden los patrones y la estructura de sus datos de 

entrenamiento de entrada, y luego generan nuevos datos que tienen ca-

racter²sticas similares. Como se¶ala Casar (2023),   

ñEsta generaci·n no la hace desde la inteligencia innata, que obvia-

mente no tiene, sino, como dec²a, despu®s de aprender las caracter²sti-

cas del dominio en el que se desee que opere, del modo en el que 

aprende un experto humano. El proceso implica, generalmente, un en-

trenamiento masivo, (é) y un ajuste sintonizado al dominio final de la 

aplicaci·n (fine-tuning)ò (p. 477).  

Si la inteligencia artificial, como innovaci·n basada en las tecnolog²as 

inteligentes, abre tantas posibilidades, no es balad² indagar c·mo se 

comporta ante determinados temas y as² poder diagnosticar sus fortale-

zas y debilidades, para hacer un uso cr²tico de la misma. El metaan§lisis 



 

de lo que ofrece frente a lo que podr²a ofrecer se antoja necesario para 

saber hasta qu® punto es riguroso o si la informaci·n que ofrece es ve-

raz, ecu§nime y no sesgada. En esta l²nea va esta investigaci·n que pone 

el ®nfasis en la informaci·n sobre la utilizaci·n de la inteligencia arti-

ficial en el contexto universitario, obtenida a trav®s de una herramienta 

de IA, como es ChatGPT. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL  

El objetivo de esta investigación es realizar un metaanálisis de la in-

formación que contiene la herramienta ChatGPT sobre la utilización 

de la inteligencia artificial en la enseñanza universitaria.  

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

 Definir los prompters que se van a utilizar.  

 Centrar la b¼squeda en aspectos fijados de antemano.  

 Analizar la informaci·n obtenida a la luz de las publicaciones 

cient²ficas manejadas para este trabajo.  

 Establecer conclusiones que permitan abrir l²neas de an§lisis 

futuras.  

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a empleada para el metaan§lisis es de corte cualitativo 

con el an§lisis de contenido como herramienta para el estudio e inter-

pretaci·n de los datos.  

La recopilaci·n de informaci·n se ha realizado mediante la herramienta 

de inteligencia artificial ChatGPT, en su versi·n abierta y m§s b§sica. 

Se ha elegido esta por ser a la que llega m§s poblaci·n y, por tanto, ser 

la m§s utilizada. 

Para conseguir los objetivos planteados, se comienza la conversaci·n 

con ChatGPT con una contextualizaci·n para que precise mejor la 



 

b¼squeda. A partir de aqu² se proponen los prompters que se van a uti-

lizar, dando as² respuesta al primer objetivo espec²fico.  

Lo primero que hay que realizar es ofrecer a la herramienta una contex-

tualizaci·n, introduciendo un texto que se¶ala: ñEres una experta aca-

d®mica universitaria que est§s investigando sobre la utilizaci·n de la 

inteligencia artificial en la ense¶anza universitariaò. La redundancia 

ayuda a que se sit¼e de forma inequ²voca en este nivel de ense¶anza y, 

adem§s, se circunscribe a un ambiente acad®mico experto y conseguir 

que emplee un lenguaje apropiado, una redacci·n clara y un aporte de 

informaci·n riguroso sobre la tem§tica.  

Pero como el tema tiene muchas aristas, se hace necesario, respondiendo 

al segundo objetivo espec²fico, filtrar la b¼squeda a trav®s de algunos 

retazos de informaci·n que se le van a facilitar para que no se disperse 

y atienda a los aspectos b§sicos de la tem§tica, que servir§n para analizar 

si las aportaciones que realiza son interesantes y apropiadas o no.  

FIGURA 1. Prompters utilizados para la recopilaci·n de la informaci·n 

  

Fuente: elaboraci·n propia 

  



 

As², en un segundo momento se le indica: ñVas a dar respuesta a estos 

cuatro aspectos, en concretoò. Es aqu² donde se van introduciendo los 

prompters o el texto inicial que se proporciona a la herramienta de IA, 

que no es m§s que la informaci·n para dirigir la generaci·n de respues-

tas o resultados espec²ficos, tal y como se ve en la siguiente Figura 1.  

La selecci·n de estos cuatro prompters responde a un inter®s por conocer 

aspectos que se est§n tratando en la literatura especializada y que, preci-

samente por ello, permiten contrastar si lo que ofrece la herramienta 

ChatGPT est§ en l²nea con lo publicado o da una visi·n diferente. Con 

ello se est§ respondiendo al tercer objetivo espec²fico de este trabajo.  

El primero, la situaci·n actual de la inteligencia artificial en el contexto 

universitario ha sido un tema que, desde el a¶o 2022, momento en el 

que se lanza ChatGPT en modo abierto; se ha visto m§s reflejado en las 

publicaciones cient²ficas. En muchas de ellas, la aproximaci·n al tema 

se realiza mediante revisiones sistem§ticas que aportan una visi·n muy 

interesante de qu® es lo que est§ preocupando a expertos y usuarios y 

cu§les son las l²neas de trabajo que se plantean al respecto (Salas-Pilco 

y Yang, 2022; Ouyang, Zheng y Jiao, 2022; Tinoco-Plasencia, 2023; 

Fajardo et al., 2023; Rodr²guez et al., 2023; L·pez-Regalado et al., 

2024; entre otros).  

El segundo y tercero, centrados en el alumnado y profesorado, para co-

nocer c·mo les est§ afectando la IA respectivamente. Se centra la tem§-

tica en los actores del proceso de ense¶anza-aprendizaje para as² poder 

analizar las debilidades y fortalezas que poseen frente a la inteligencia 

artificial. Este conocimiento posibilitar§ adoptar medidas tanto estruc-

turales como de competencia para lograr una normalizaci·n en su uso.  

Por ¼ltimo, interesaba conocer cu§l es la prospectiva, en una tem§tica 

tan importante, por lo que supone de cambio en el paradigma de la edu-

caci·n y en los planteamientos de una sociedad en continua evoluci·n 

y en la que, tal vez, cuando se produzca un nuevo escenario a¼n no se 

hayan resuelto todas las aristas que plantea el tema que ahora se trata, 

la utilizaci·n de la inteligencia artificial en la ense¶anza superior.  



 

4. RESULTADOS 

Para la presentaci·n de los resultados se utilizan los cuatro prompters 

que han sido seleccionados para la realizaci·n del an§lisis. 

4.1. SITUACIčN ACTUAL DE LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN LA FORMA-

CIčN UNIVERSITARIA 

Como se ha venido comentando en los apartados anteriores, la impor-

tancia que est§ adquiriendo la utilizaci·n de la IA en el contexto de la 

ense¶anza universitaria es prometedora a la vez que preocupante.  

Al preguntar por ello a la herramienta ChatGPT, no duda en se¶alarlo re-

marcando que no solo afecta a los procesos de ense¶anza-aprendizaje sino 

a todo lo que rodea al acto educativo en s², como puede ser la gesti·n de 

los procesos e instituciones de educaci·n superior, el cambio de metodo-

log²as docentes y discentes a la hora de afrontar la ense¶anza y el apren-

dizaje, y las cuestiones que afectan a su utilizaci·n m§s o menos ®tica.  

Tambi®n deja patente que esta tecnolog²a inteligente tendr§ un impacto 

enorme y que perdurar§ en el tiempo, cada vez m§s mejorada y con 

mayores posibilidades de aplicaci·n.  

En definitiva, se¶ala que la IA se est§ utilizando en diversas §reas para 

mejorar la calidad educativa, personalizar los procesos de ense¶anza-

aprendizaje y para optimizar los procedimientos administrativos.  

4.2. CčMO AFECTA LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL AL ALUMNADO  

En lo que respecta al alumnado la informaci·n m§s repetida por 

ChatGPT es que con la IA se produce un aprendizaje personalizado, 

cuyas caracter²sticas principales pasan por la facilitaci·n del conoci-

miento espec²fico relativo a cada estudiante, sus necesidades, potencia-

lidades y limitaciones.  

Todo ello es fundamental a la hora de dar una retroalimentaci·n ade-

cuada a cada sujeto y contexto y, adem§s, tiene otra cualidad importante 

que es la de ser una informaci·n que se da de manera inmediata.  



 

Con la IA el alumnado tiene un acceso continuo al aprendizaje, su ca-

r§cter as²ncrono, si se opta por esta modalidad, le facilita el aprendizaje 

significativo y, por tanto, ayuda a desarrollar una serie de competencias 

metodol·gicas y personales (desarrollo de habilidades sociales, capaci-

dad de observaci·n, conocimiento cr²tico, resoluci·n de problemas, sa-

ber ser y estar; entre otras).  

Adem§s de todo ello, esta herramienta inteligente lo va a capacitar me-

jor para adaptarse a una sociedad cada d²a m§s digitalizada y cambiante, 

y le va a facilitar una experiencia mucho m§s din§mica y flexible de 

aprendizaje.  

4.3. CčMO AFECTA LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL AL PROFESORADO  

En el caso del profesorado la informaci·n facilitada por ChatGPT va en 

consonancia con lo se¶alado para el alumnado. El papel del docente en 

el aula adquiere un significado diferente que le obliga a cambiar sus 

m®todos y a modificar sus tiempos.  

Tal y como se ve²a en el alumnado, al ganar en personalizaci·n de los 

procesos, el profesorado tendr§ m§s f§cil hacer un seguimiento de la 

progresi·n del mismo lo que, sin duda, redundar§ en una evaluaci·n 

mucho m§s informada y acorde a la realidad de cada discente. Adem§s, 

ser§ de gran ayuda en la gesti·n de la evaluaci·n, ya que se produce 

una automatizaci·n de procesos que supera la tediosa tarea de c·mputo 

y gesti·n de notas, sobre todo en grupos numerosos de estudiantes.  

Tal y como se anunciaba en los diferentes comunicados y tratados que 

regulan el Espacio Europeo de Educaci·n Superior, el papel de informa-

dor y transmisor de conocimiento deja paso, a¼n m§s si cabe, al docente 

facilitador de procesos que conducen a un mayor y mejor aprendizaje.  

Otro aspecto que pone sobre la mesa ChatGPT al preguntarle por c·mo 

afecta la IA al profesorado universitario es la conceptualizaci·n de ®ste 

como un mentor/a en la vida del estudiante, algo que sale a la palestra 

con m§s fuerza que nunca. Como mentor/a, el docente ser§ una pieza 

clave en el engranaje acompa¶ando al alumno/a a lo largo de todo el 

proceso, sirvi®ndole de gu²a y facilitador, ayudando tanto en el manejo 



 

de las herramientas de IA como en el procesamiento de la informaci·n 

que ®stas aporten.  

4.4. PREVISIčN DE FUTURO DEL PAPEL DE LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN 

LOS PROCESOS DE ENSE¤ANZA-APRENDIZAJE EN LA UNIVERSIDAD  

Finalmente, interesaba saber c·mo la IA es capaz de proyectarse al fu-

turo para saber si aporta informaci·n m§s all§ de lo que el ser humano 

es capaz de anticipar.  

En este sentido ha mencionado algunos de los retos que se plantean los 

especialistas tanto de la IA como de la ense¶anza universitaria. Entre 

ellos se encuentran los siguientes:  

a. Mayor personalizaci·n del aprendizaje por todo lo ya comen-

tado en los apartados anteriores.  

b. Aumento de los cursos basados en IA lo que redundar§ en un ma-

yor acceso a la formaci·n sobre estas tecnolog²as emergentes.  

c. Mayor uso de Chatbots, entendidos como un software basado 

en inteligencia artificial capaz de mantener una conversaci·n 

humana con un usuario final, as² como una utilizaci·n masiva; 

y tambi®n un mayor uso de Asistentes virtuales.  

d. Mayor desarrollo de habilidades y competencias del Siglo 

XXI ligadas, como no pod²a ser de otra manera, con la inno-

vaci·n tecnol·gica.  

e. El aprendizaje ser§ ¼nico y flexible.  

f. Los sistemas de evaluaci·n ganar§n en continuidad minimi-

zando el efecto de las evaluaciones finales y solo centradas en 

resultados.  

g. Se propiciar§ la colaboraci·n entre la IA y el profesorado.  

h. Se potenciar§ el aprendizaje basado en proyectos (ABP).  

i. Los desaf²os ®ticos y de gobernanza de la IA ocupar§n el cen-

tro de los debates.  



 

Como se observa, la herramienta ChatGPT es capaz de lanzar una pros-

pectiva, se podr²a decir que, sin sorpresas, dado que las cuestiones que 

anticipa est§n recogidas en las publicaciones sobre inteligencia artifi-

cial publicadas. En este sentido, se queda corta a lo que en un primer 

momento se pudiera esperar de una inteligencia no humana. Pero si se 

piensa con la l·gica de la herramienta que se nutre de todos los trabajos 

publicados y que es capaz de analizar, poco lugar puede haber para 

cuestiones no expresadas por alguien y publicadas.  

5. DISCUSIčN 

La creaci·n de la herramienta de inteligencia artificial ChatGPT por la 

empresa OpenAI en el a¶o 2022, abri· un nuevo escenario lleno de 

desaf²os a todos los niveles, pero fundamentalmente, para la educaci·n 

y las instituciones responsables de ella, donde el papel del profesorado 

y universidades es fundamental (Lo, 2023).  

Son muchos los contenidos que han surgido al hablar de la inteligencia 

artificial en el contexto de la ense¶anza superior, y que ya han sido 

analizados por muchos autores que son referentes en la IA, a pesar del 

poco tiempo que se viene investigando sobre ella.  

Cuando la IA entra en la ense¶anza en general, y en la universitaria en 

particular, hay que hablar de la capacidad que tiene de modificar de 

forma radical el contexto acad®mico, al personalizar la experiencia de 

aprendizaje, modificar los procesos aumentando las posibilidades de 

realizar un aprendizaje verdaderamente significativo, y facilitar el desa-

rrollo de las tareas. No obstante, como se¶alan (Gua¶a-Moya y Chi-

puxi-Fajardo,2023), existe la inquietud de que la IA interfiera en el rol 

de profesorado y alumnado, as² como en aspectos ®ticos de la privaci-

dad y seguridad de los datos.  

Este trabajo est§ en l²nea con los hallazgos de muchos autores que se-

¶alan que la IA permite individualizar el aprendizaje en base a las ca-

racter²sticas de cada estudiante, facilita la adecuaci·n de las metodolo-

g²as a los diferentes ritmos y capacidades del alumnado, adem§s de fa-

cilitar la contextualizaci·n de una metodolog²a de aprendizaje, me-

diante herramientas mediadas por internet (Ghnemat, Shaout y Al-



 

Sowi, 2022; Fajardo et al., 2023; Kiryakova y Angelova, 2023; Lo, 

2023; Garc²a, Llorens y Vidal, 2024; L·pez-Regalado et al., 2024; Vi-

llegas-Jos® y Delgado-Garc²a, 2024; entre otras).  

En l²nea con lo anterior, tal y como se¶alan Castillo et al., recogido por 

Tinoco-Plasencia (2023), ñ(é) la IA tiene la capacidad de modificar de 

forma radical el contexto acad®mico, al personalizar la experiencia de 

aprendizaje y facilitar el desarrollo de las tareasò (p.362).  

El escenario ha cambiado por completo y requiere de una preparaci·n 

por parte de todas las personas implicadas, para poder gestionarlo bien. 

Este aspecto, la formaci·n, tambi®n ha estado muy presente en la he-

rramienta ChatGPT, tanto en la informaci·n facilitada sobre la situa-

ci·n presente como la futura e independientemente de si se habla de 

profesorado o de alumnado. Muchos autores ponen este aspecto como 

prioritario e indican que, sin una adecuada adquisici·n de competencias 

digitales en inteligencia artificial, es imposible realizar un buen uso de 

la misma (Ayuso y Guti®rrez, 2022; Ghnemat, Shaout y Al-Sowi, 2022; 

Kiryakova y Angelova, 2023; entre otras), siendo un tema recurrente en 

todos los estudios de revisi·n sistem§tica consultados.  

Para finalizar este apartado hay que destacar un aspecto que no es in-

formado por ChatGPT y s² es avanzado por la literatura especializada, 

aunque sin un excesivo protagonismo, que es el de la brecha digital que 

se acrecienta con el uso de la tecnolog²a inteligente. El hecho de que 

sean herramientas de pago, en su mayor²a, dificulta el acceso democr§-

tico a las mismas; o el hecho de que tengan un soporte de unas caracte-

r²sticas concretas, al que no todo el mundo tiene acceso.  

En el caso de la herramienta analizada en este trabajo, hay una versi·n 

gratuita, pero con bastantes limitaciones, como puede ser el que no per-

mita la subida masiva de textos para analizar, v²deos o im§genes, as² 

como las conversaciones que son limitadas de forma temporal cuando 

se han hecho m§s preguntas de las permitidas en un d²a. Esto, sin duda, 

marcar§ diferencias a la hora de alcanzar los resultados deseados y, por 

tanto, acrecentar§ las diferencias entre los que tienen un acceso pleno a 

ella y los que no lo tienen o es restringido.  



 

6. CONCLUSIONES 

Llegados a este punto, y a la vista de los resultados y la discusi·n de 

®stos, la consecuci·n del ¼ltimo objetivo espec²fico, consistente en es-

tablecer conclusiones que permitan abrir l²neas de an§lisis futura, pa-

rece m§s cercana.  

Tambi®n, puede resultar interesante plantear la pregunta que da res-

puesta al objetivo general de esta investigaci·n, e interrogarnos acerca 

de cu§l es el comportamiento de ChatGPT al ofrecer informaci·n sobre 

la utilizaci·n de la IA en el contexto de la ense¶anza superior. En estos 

dos aspectos se centra este apartado.  

Como se ha comentado, ChatGPT da una gran accesibilidad al conoci-

miento y proporciona bastante amplitud de ®ste. As² mismo, muestra 

claridad y concisi·n en las respuestas que da. Tambi®n hay que recono-

cer que proporciona informaci·n actualizada y relevante, lo que lleva a 

otorgarle cierto rigor acad®mico.  

Como una primera conclusi·n de este an§lisis se puede catalogar a 

ChatGPT como una herramienta eficiente y clara, con ciertos l²mites en 

la profundidad del an§lisis acad®mico. Su capacidad para ofrecer una 

visi·n concisa y bien estructurada, hay que admitir que es valiosa.  

Por otro lado, se puede se¶alar que da una informaci·n bastante repeti-

tiva, y recurrente, pivotando en los mismos t·picos independientemente 

de la perspectiva desde la que se le pregunte.  

Ligado al papel que juega la persona que interact¼a con la IA puede 

dejar muy incompleta la informaci·n, como ha ocurrido en el momento 

de indicarle que sugiriera bibliograf²a de referencia y se limite solo a la 

existente en lengua inglesa y lo hace de forma muy escueta. Solo 

cuando se ampl²a la informaci·n de la pregunta y se le indica que se 

requiere tambi®n en lengua espa¶ola, da referencias de pa²ses de habla 

hispana, con autores como Tinoco-Plasencia (2023) y Fajardo et al. 

(2023), entre otros. Pero, a pesar de insistir, la herramienta no ofrece un 

abanico de autores referentes en el panorama actual.  

A pesar de ello, es innegable que la utilizaci·n de la IA est§ posibili-

tando que se mejoren aspectos relacionados con los tiempos invertidos 



 

a tareas cotidianas del quehacer docente e investigador, en los procesos 

de ense¶anza-aprendizaje, en la gesti·n y operaciones universitarias, en 

la investigaci·n y el desarrollo, as² como mejoras en la ®tica y la gober-

nanza de la universidad.  

El alumnado, la ve como una herramienta poderosa que le puede gene-

rar grandes beneficios. Otra cosa es que dichos beneficios sean lo que 

el sistema educativo considera que deben ser, siempre ligados al apren-

dizaje de destrezas y al desarrollo de competencias para la vida y la 

profesi·n futura y no como minimizaci·n de esfuerzos.  

El profesorado est§ constatando como su papel en el aula adquiere un 

significado diferente que le obliga a cambiar sus m®todos de ense¶anza, 

algo que va en l²nea con lo que reflexionan y afirman especialistas en 

el tema, y que pasan de manera ineludible por la formaci·n tecnol·gica.  

Lo mismo sucede al hablar del futuro de la IA en la universidad que va 

en la l²nea de ofrecer modelos de aprendizaje m§s personalizados, reali-

zar tutor²as inteligentes y mentor²a virtual, entornos de aprendizaje in-

mersivos, facilitaci·n de la colaboraci·n, nuevas §reas de estudio y com-

petencia, evaluaci·n y acreditaci·n inteligente, desarrollo de una ®tica y 

gobernanza propia, impacto global, sustituci·n y transformaci·n de ro-

les, y evoluci·n de la evaluaci·n y la certificaci·n, entre otros aspectos 

que ser§n objeto de reflexi·n e indagaci·n en el futuro inmediato.  

El an§lisis de c·mo se vayan resolviendo estas cuestiones, sin duda pro-

piciar§ un bagaje de conocimientos que permitir§ afrontar de manera 

m§s c·moda las innovaciones tecnol·gicas futuras.  

El metaan§lisis acerca de lo que ofrece la IA presentado y, m§s concre-

tamente la herramienta ChatGPT en la problem§tica suscitada por la 

incorporaci·n de ®sta en el contexto universitario, ha posibilitado apor-

tar luz acerca de las posibilidades y limitaciones de la IA aqu² y ahora. 

Con ello, se toma conciencia de que no es una panacea ni viene a susti-

tuir a nadie, simplemente, es una ayuda para mejorar y abogar por la 

calidad en las instituciones universitarias. Pero, para que ello sea as², 

hay que recorrer un largo camino que exige de compromiso, rigor y 

®tica por parte de todos/as.  



 

Estamos con Ġlapeta (2023) cu§ndo reflexiona sobre como empezar a 

utilizar herramientas de IA generativa en el aula y a lo primero que 

alude es a sus l²mites. No las concibe como fuentes de sabidur²a ni de 

verdad absoluta, sino que simplemente alude a ellas como modelos que 

se pueden emplear en seg¼n qu® casos y dependiendo de qu® objetivos 

se persigan. Cualquier asistente tecnol·gico ayuda a ordenar la infor-

maci·n m§s significativa; sin embargo, es el usuario quien debe posi-

cionarse como experto y no la herramienta. Solo ®l ser§ responsable de 

verificar los resultados que le proporciona el asistente.  
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1. INTRODUCCIčN 

El avance de la inteligencia artificial (IA) ha revolucionado numerosos 

campos, incluida la educaci·n superior. Una de las aplicaciones m§s 

destacadas es el uso de traductores autom§ticos (TA) impulsados por 

IA, que facilitan tanto la comunicaci·n como el aprendizaje entre estu-

diantes de diferentes lenguas y culturas. 

En el §mbito de la educaci·n superior, estas herramientas han comen-

zado a integrarse de manera significativa, no solo para mejorar la acce-

sibilidad a los contenidos acad®micos, sino tambi®n para fomentar la 

comunicaci·n intercultural en un mundo cada vez m§s globalizado 

(Groves y Mundt, 2021). En particular, la traducci·n autom§tica neu-

ronal (NMT) est§ transformando el panorama educativo al permitir que 

estudiantes y docentes superen las barreras idiom§ticas, accediendo a 

materiales que antes les resultaban inaccesibles (Shadiev et al., 2022). 

El desarrollo de los traductores autom§ticos se remonta a la d®cada de 

1950, coincidiendo con la aparici·n de las primeras computadoras di-

gitales (Wang, Wu, He, Huang y Church, 2022). No obstante, los siste-

mas basados en IA han experimentado un avance considerable en las 



 

¼ltimas dos d®cadas, con una evoluci·n marcada por la transici·n desde 

enfoques basados en reglas y modelos estad²sticos, conocidos como 

Traducci·n Autom§tica Estad²stica (SMT), hacia la actual Traducci·n 

Autom§tica Neuronal (NMT). Esta evoluci·n ha sido impulsada por los 

avances en el aprendizaje autom§tico y las redes neuronales profundas, 

que han mejorado notablemente la calidad de las traducciones. 

1.1. ORĉGENES Y EVOLUCIčN DE LOS TRADUCTORES DE IA 

A lo largo de la evoluci·n de la Traducci·n Autom§tica (TA), los en-

foques metodol·gicos se han dividido en dos categor²as principales: 

m®todos basados en reglas y m®todos basados en corpus. Estos enfo-

ques representan dos eras distintas en la historia de la TA, marcadas 

fundamental en c·mo se aborda la traducci·n autom§tica de un idioma 

a otro, como se refleja en la Figura 1. 

Desde los primeros d²as de la TA, a partir de la d®cada de 1950 y hasta 

la d®cada de 1990, los m®todos basados en reglas (RBMT, por sus siglas 

en ingl®s) dominaron el campo. Este enfoque consist²a en el uso de dic-

cionarios biling¿es y reglas gramaticales escritas manualmente por ex-

pertos humanos. Cada regla deb²a ser programada para traducir textos 

del idioma de origen al idioma de destino. Estos sistemas eran capaces 

de producir traducciones estructuradas, pero enfrentaban varios proble-

mas, principalmente el alto costo de desarrollo y mantenimiento, ya que 

escribir reglas para cada par de idiomas era una tarea laboriosa. Adem§s, 

las reglas escritas no eran transferibles entre dominios ling¿²sticos, lo 

que limitaba la escalabilidad de estos sistemas para aplicaciones multi-

ling¿es o de dominio abierto (Hutchins, 2005). Un ejemplo clave de es-

tos primeros sistemas fue el conocido como Georgetown-IBM experi-

ment en 1954, tradujo autom§ticamente m§s de 60 oraciones del ruso al 

ingl®s utilizando un enfoque basado en reglas, pero su ®xito fue limitado 

por la complejidad del lenguaje humano (Hutchins, 2005). 

El enfoque basado en reglas se utiliz· ampliamente durante las siguien-

tes d®cadas, y aunque fue un avance importante, estos sistemas ten²an 

grandes limitaciones. La falta de flexibilidad y capacidad para manejar 

las ambig¿edades contextuales del lenguaje humano los hac²an inefica-

ces en muchos casos (Hutchins y Somers, 1992). 



 

A partir de la d®cada del 2000, con la creciente disponibilidad de gran-

des corpus biling¿es, se produjo un cambio en la metodolog²a hacia los 

m®todos basados en corpus. Estos m®todos superaron las limitaciones 

de los enfoques basados en reglas, permitiendo la generaci·n autom§-

tica de traducciones a partir de datos en lugar de depender de reglas 

programadas manualmente. Dentro de los m®todos basados en corpus, 

se desarrollaron tres enfoques principales: 

 Traducci·n Autom§tica Basada en Ejemplos (EBMT): Pro-

puesto por primera vez a mediados de la d®cada de 1980, este 

enfoque utiliza pares de oraciones almacenados en un corpus 

biling¿e. El sistema EBMT recupera oraciones similares del 

corpus y las utiliza para traducir nuevos textos. Si bien los re-

sultados de traducci·n pueden ser de alta calidad si se encuen-

tran pares de oraciones similares, la cobertura de EBMT es 

limitada debido a que los corpus biling¿es no abarcan todos 

los fen·menos ling¿²sticos, por lo que se suele utilizar en sis-

temas de traducci·n asistida por computadora (Nagao, 1984). 

 Traducci·n Autom§tica Estad²stica (SMT): Con el adveni-

miento de la inform§tica m§s potente y el acceso a grandes 

conjuntos de datos biling¿es, se produjo a finales de los a¶os 

80 y 90 una transici·n significativa hacia la traducci·n auto-

m§tica estad²stica (SMT). Este enfoque fue propuesto por 

Brown et al. en 1990. Los sistemas SMT aplican modelos pro-

babil²sticos para generar traducciones, en lugar de reglas pre-

definidas, lo que les permite manejar una mayor diversidad lin-

g¿²stica (Koehn, 2010). En 1993, Brown y su equipo formali-

zaron la idea en cinco modelos diferentes de SMT (Brown et 

al., 1993). El IBM Model de la d®cada de 1990 fue uno de los 

avances m§s importantes en el campo, contribuyendo a la for-

malizaci·n de la traducci·n estad²stica (Brown et al., 1993). 

Aunque estos m®todos ofrec²an mejoras considerables sobre 

EBMT, todav²a enfrentaban dificultades, especialmente con el 

reordenamiento de palabras en pares de idiomas distantes, eran 

propensos a generar traducciones inexactas o confusas, 



 

especialmente en textos m§s complejos y depend²an de grandes 

vol¼menes de datos (Koehn, 2010; Och y Ney, 2003). 

 Traducci·n Autom§tica Neuronal (NMT): En 2014, los trabajos 

de Bahdanau et al. y Sutskever et al. revolucionaron el campo 

de la traducci·n autom§tica (TA), marcando un punto de infle-

xi·n con la introducci·n de los modelos neuronales para este 

fin. Este nuevo enfoque integra los avances en big data, inteli-

gencia artificial y neurociencia, aplic§ndolos directamente al 

proceso de traducci·n (Wu et al., 2016). La traducci·n autom§-

tica neuronal (NMT, por sus siglas en ingl®s) utiliza redes neu-

ronales profundas para modelar las complejas relaciones entre 

palabras y frases, capturando contextos m§s amplios y produ-

ciendo traducciones m§s naturales y precisas (Bahdanau, Cho y 

Bengio, 2014). A diferencia de la traducci·n autom§tica esta-

d²stica (SMT), NMT no depende de modelos logar²tmicos li-

neales ni de componentes dise¶ados manualmente, como los 

modelos de reordenamiento, lo que mejora significativamente 

la calidad de las traducciones, especialmente en idiomas mor-

fol·gicamente complejos o lejanos. Este enfoque ha superado 

muchas de las limitaciones de SMT, como la dificultad para 

manejar estructuras sint§cticas complejas o utilizar correcta-

mente palabras polis®micas en sus respectivos contextos 

(Vaswani et al., 2017). De acuerdo con Wu et al. (2016), el uso 

de redes neuronales en la TA ha representado un avance cuali-

tativo en t®rminos de precisi·n y fluidez, permitiendo un uso 

m§s generalizado de la TA en aplicaciones reales, incluidas la 

educaci·n superior y el comercio internacional 

Recientemente, la TA ha seguido evolucionando con el desarrollo de mo-

delos preentrenados de lenguaje, como el GPT (Generative Pre-trained 

Transformer), que utilizan enormes cantidades de datos para mejorar a¼n 

m§s la capacidad de las m§quinas para comprender y generar lenguaje 

natural (Brown et al., 2020). Estos avances no solo permiten mejores tra-

ducciones, sino que tambi®n abren la puerta a aplicaciones m§s comple-

jas de la IA en el procesamiento del lenguaje natural, como la interpreta-

ci·n autom§tica en tiempo real y la adaptaci·n al estilo de los usuarios. 



 

Adem§s, los enfoques multimodales que integran texto, audio y video 

est§n emergiendo como la pr·xima frontera en la TA, permitiendo que 

los sistemas de traducci·n no solo interpreten texto escrito, sino tam-

bi®n audio y video en tiempo real, ampliando las posibilidades de uso 

en contextos educativos y comerciales (Li et al., 2021). 

FIGURA 1. Evoluci·n de la traducci·n Autom§tica 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

1.2. LOS TRADUCTORES DE IA EN EDUCACIčN SUPERIOR 

En los ¼ltimos a¶os, el uso de traductores autom§ticos (TAs) ha expe-

rimentado un crecimiento notable en la educaci·n superior, impulsado 

por los avances en la inteligencia artificial y la traducci·n autom§tica 



 

neuronal (NMT). Estas tecnolog²as han permitido una mayor accesibi-

lidad a contenidos en distintos idiomas, facilitando tanto el aprendizaje 

de los estudiantes como la ense¶anza por parte de los docentes en en-

tornos cada vez m§s globalizados.  

Un aspecto clave de los TAs es su capacidad para superar las barreras 

ling¿²sticas, una de las principales limitaciones en la educaci·n superior 

internacionalizada. Seg¼n Lai y Hu (2021), los traductores autom§ticos 

han ayudado a los estudiantes de universidades no angl·fonas a acceder 

a textos acad®micos en ingl®s, lo que mejora su comprensi·n y rendi-

miento acad®mico. Pym y Torres-Sim·n (2020) destacan que estas he-

rramientas como Google Translate y DeepL han transformado las din§-

micas de las aulas multiling¿es, permitiendo que estudiantes de dife-

rentes contextos ling¿²sticos accedan al mismo material educativo, sin 

necesidad de un dominio completo del idioma de instrucci·n. 

Desde una perspectiva docente, los TAs tambi®n facilitan la prepara-

ci·n de materiales en m¼ltiples idiomas, permitiendo a los profesores 

hacer que su contenido sea accesible a una mayor audiencia. Seg¼n 

D²az-Mill·n et al. (2022), los profesores de asignaturas impartidas en 

ingl®s pueden traducir r§pidamente sus materiales al idioma nativo de 

los estudiantes, fomentando una mayor inclusi·n y participaci·n en cla-

ses donde el dominio del ingl®s puede ser un desaf²o. 

No obstante, los riesgos asociados al uso de los TAs tambi®n han sido 

discutidos en la literatura reciente. Moorkens et al. (2021) advierten so-

bre la dependencia excesiva que los estudiantes pueden desarrollar ha-

cia estas herramientas, lo que podr²a inhibir el desarrollo de competen-

cias ling¿²sticas fundamentales. Adem§s, los errores de traducci·n en 

textos acad®micos especializados, como los t®cnicos o cient²ficos, pue-

den llevar a malentendidos graves, afectando negativamente la calidad 

del aprendizaje. 

Los traductores autom§ticos se han introducido en el §mbito de la edu-

caci·n, y han venido para quedarse, por lo que debe reconsiderarse el 

valor que pueden tener en el proceso de ense¶anza-aprendizaje y los 

desaf²os o inconvenientes que presentan en la educaci·n del siglo XXI. 



 

2. OBJETIVOS 

Este trabajo tiene como objetivo ofrecer una visi·n exhaustiva del es-

tado actual de los traductores autom§ticos y su impacto en el §mbito 

educativo, con un enfoque en sus beneficios, riesgos y posibles impli-

caciones pedag·gicas. Por lo tanto, el prop·sito es explorar la imple-

mentaci·n de la inteligencia artificial, concretamente a trav®s de los 

traductores autom§ticos, en la educaci·n superior, planteando las si-

guientes preguntas de investigaci·n:  

 àCu§l es la metodolog²a m§s utilizada en el estudio de este 

tema? 

 àCu§les son los principales desaf²os y limitaciones de los tra-

ductores autom§ticos en contextos de la educaci·n superior?  

 àCu§les son los beneficios? 

 àQu® implicaciones pedag·gicas puede tener el uso de la tra-

ducci·n autom§tica en la educaci·n superior? 

3. METODOLOGĉA 

Esta investigaci·n se llev· a cabo mediante una scoping review, la cual 

permite mapear un campo amplio de estudio y analizar las diferentes 

formas en que los traductores autom§ticos est§n siendo integrados en el 

contexto educativo. Siguiendo las directrices de Arksey y OôMalley 

(2005) para la realizaci·n de scoping reviews, esta metodolog²a fue se-

leccionada porque permite identificar, organizar y sintetizar la literatura 

relevante en torno a la traducci·n autom§tica en un campo complejo y 

multidisciplinar. Adem§s, las scoping reviews son adecuadas para ma-

pear los vac²os de conocimiento, explorar el alcance de la investigaci·n 

existente y clarificar conceptos clave, como los beneficios y riesgos pe-

dag·gicos de los traductores autom§ticos, aspectos que var²an amplia-

mente dependiendo del tipo de tecnolog²a utilizada y el contexto edu-

cativo particular. Levac et al. (2010) sugieren que las scoping reviews 

son apropiadas cuando el objetivo del investigador es comprender la 

magnitud, alcance y naturaleza de la evidencia en un §rea de 



 

investigaci·n emergente o en r§pida evoluci·n, como lo es el uso de la 

traducci·n autom§tica neuronal (NMT) en la educaci·n. 

Al optar por este enfoque, se pudieron incluir no solo art²culos emp²ri-

cos, sino tambi®n estudios conceptuales y revisiones que abordan dis-

tintos aspectos de la traducci·n autom§tica en la educaci·n superior, lo 

cual no hubiera sido posible con otros tipos de revisiones m§s restricti-

vas. Este enfoque proporciona una visi·n m§s hol²stica, permitiendo 

identificar tendencias, desaf²os y oportunidades, lo que es esencial para 

un campo en desarrollo. Por estas razones, la scoping review ha demos-

trado ser la metodolog²a m§s adecuada para abordar la amplitud del 

tema y preguntas de investigaci·n planteadas en este estudio. 

La b¼squeda se realiz· en dos bases de datos com¼nmente utilizadas en 

el §mbito investigador, Scopus y Web of Science, con el prop·sito de 

obtener suficientes documentos de investigaci·n para su an§lisis poste-

rior. Estas bases de datos contienen una parte esencial del conocimiento 

global en §reas como la pedagog²a, la psicolog²a del aprendizaje, as² 

como en tecnolog²as de la informaci·n y la comunicaci·n, todos ellos 

campos vinculados al t·pico objeto de investigaci·n e incluyen docu-

mentos revisados por pares.  

3.1. ESTRATEGIA DE BĐSQUEDA Y CRITERIOS DE SELECCIčN 

El periodo de b¼squeda abarc· desde el 1 de enero de 2016 hasta el 10 

de agosto de 2024, fecha en la que se llev· a cabo la ¼ltima consulta. 

El a¶o 2016 fue elegido como punto de partida debido a la introducci·n 

de la traducci·n autom§tica neuronal, la cual marc· un avance signifi-

cativo en el estudio de la traducci·n humana.  

Para obtener art²culos relevantes que trataran exclusiva o predominan-

temente del uso de TA impulsados por la IA y excluir todos los art²culos 

de los campos relacionados, se aplic· el siguiente m®todo de b¼squeda: 

se combinaron con el operador boleano ñORò los siguientes t®rminos 

"Machine translation", "rule-based machine translation", "statistical 

machine translation", "neural machine translation", los cuales se com-

binaron con el operador booleano "AND" ñHigher educationò. Los 



 

t®rminos de b¼squeda deb²an aparecer en el t²tulo del art²culo, en sus 

palabras clave o en su resumen.  

3.2. CRITERIOS DE SELECCIčN 

La selecci·n de los art²culos incluy· aquellos que abordaban como 

tema principal la traducci·n autom§tica en el contexto de la educaci·n 

superior, que estuvieran accesibles para los autores del estudio a texto 

completo, tanto en ingl®s como en espa¶ol. No se consider· el tipo de 

dise¶o empleado en los estudios. Aquellos documentos que abordaban 

por igual otros aspectos relacionados con la IA, dirigidos a la poblaci·n 

en general, u otra etapa educativa, o solo eran disponibles en otro 

idioma diferente al ingl®s o espa¶ol, como por ejemplo chino, no se 

tuvieron en cuenta.  

FIGURA 2. Diagrama de flujo selecci·n documentos 

 



 

La recopilaci·n de datos y su posterior procesamiento se llev· a cabo 

con el software de gesti·n de referencias Zotero.  

Una vez eliminados los documentos duplicados se obtuvieron ciento 

setenta y dos documentos. Se procedi· a la lectura de los res¼menes 

para realizar un cribado de acuerdo a los criterios de inclusi·n y exclu-

si·n, lo que deriv· en una selecci·n final de dieciocho art²culos. El ac-

ceso a alguno de ellos se realiz· v²a institucional, sin cuya licencia no 

hubiera sido posible. La lectura completa de esos art²culos llev· a des-

cartar siete de ellos. 

4. RESULTADOS 

El an§lisis de los once art²culos seleccionados proporciona una visi·n 

global de los beneficios y desaf²os del uso de la traducci·n autom§tica 

(TA) en contextos educativos superiores. A continuaci·n se presenta, 

por orden cronol·gico, el resumen de acuerdo a las preguntas de inves-

tigaci·n de los documentos finalmente seleccionados.  

Estudio y pa²s de origen: Mundt y Groves (2016), Reino Unido. 

Objetivo del estudio: Analizar el impacto del uso de herramientas de 

traducci·n autom§tica, espec²ficamente Google Translate (GT), en la 

educaci·n superior. Concretamente, c·mo estas tecnolog²as pueden 

transformar la ense¶anza y el aprendizaje, con un enfoque particular en 

la escritura acad®mica en un contexto de globalizaci·n, as² como los 

desaf²os que estas tecnolog²as presentan en t®rminos de pol²ticas aca-

d®micas, relacionadas con la integridad acad®mica y el plagio. 

Metodolog²a: An§lisis cualitativo de literatura y estado de la TA; enfo-

que basado en discusi·n. 

Beneficios de la TA: Facilita el acceso r§pido a traducciones y materiales 

acad®micos, apoyando a estudiantes con dificultades ling¿²sticas a su-

perar barreras de acceso; permite un intercambio acad®mico m§s amplio. 

Desaf²os o limitaciones de la TA: No capta aspectos socioling¿²sticos y 

de discurso acad®mico; riesgo de fomentar el plagio y la falta de apren-

dizaje profundo del idioma 



 

Implicaciones pedag·gicas: Fomentar el desarrollo del pensamiento 

cr²tico y habilidades ling¿²sticas en lugar de la dependencia excesiva 

de la TA. Desarrollar pol²ticas sobre el uso de la TA y educar a los 

estudiantes en su uso adecuado. 

Estudio y pa²s de origen: Groves y Mundt (2021), Reino Unido. 

 Objetivo del estudio: Investigar las perspectivas del personal 

universitario sobre el uso de la TA en trabajos de estudiantes. 

 Metodolog²a: Entrevistas semi-estructuradas con personal 

universitario de dos instituciones. 

 Beneficios de la TA: Mejora la fluidez gramatical y ofrece 

apoyo para la producci·n de texto m§s r§pido. 

 Desaf²os o limitaciones de la TA: No ense¶a habilidades pro-

fundas de escritura acad®mica; puede promover la dependen-

cia tecnol·gica y la superficialidad en el aprendizaje.  

 Implicaciones pedag·gicas: Destaca la tensi·n entre el uso de 

la tecnolog²a y el desarrollo de habilidades ling¿²sticas, con 

un llamado a mejorar los m®todos de evaluaci·n. 

Estudio y pa²s de origen: Bowker (2021), Canad§. 

 Objetivo del estudio: Evaluar la alfabetizaci·n en TA entre es-

tudiantes universitarios. 

 Metodolog²a: Encuesta sobre el uso de herramientas de TA. 

 Beneficios de la TA: Mejora el acceso a textos en otros idio-

mas, incluso para aquellos con conocimientos b§sicos. 

 Desaf²os o limitaciones de la TA: Riesgo de errores graves si 

no se realiza una post-edici·n adecuada. Riesgos de plagio si 

no se supervisa. 

 Implicaciones pedag·gicas: Implementar la alfabetizaci·n en 

TA en el curr²culo universitario, con ®nfasis en la revisi·n cr²-

tica y ®tica del contenido traducido. 



 

Estudio y pa²s de origen: Shadiev et al. (2022), China. 

 Objetivo del estudio: Evaluar el impacto de la tecnolog²a de 

traducci·n activada por voz en las emociones acad®micas y la 

satisfacci·n de los estudiantes. 

 Metodolog²a: Dise¶o mixto, cuestionarios y entrevistas de las 

emociones antes, durante y despu®s de estudiantes de habla 

mandar²n, usando traducci·n de voz a texto en clases en ingl®s. 

 Beneficios de la TA: Aumento en la satisfacci·n de estudiantes 

con bajo dominio del ingl®s. Mejora en la comprensi·n de 

contenido acad®mico. 

 Desaf²os o limitaciones de la TA: Disminuci·n de la satisfac-

ci·n entre estudiantes con alto dominio del ingl®s, debido a la 

distracci·n por los textos traducidos.  

 Implicaciones pedag·gicas: Adaptar la tecnolog²a para dife-

rentes niveles de competencia. 

Estudio y pa²s de origen: Heugh et al. (2022), Australia. 

 Objetivo del estudio: Explorar c·mo las tecnolog²as de traduc-

ci·n pueden mejorar el acceso al conocimiento en contextos 

educativos multiling¿es. 

 Metodolog²a: Entrevistas y grupos focales con estudiantes de 

diferentes or²genes ling¿²sticos. 

 Beneficios de la TA: Mejora en la confianza, colaboraci·n y 

acceso al conocimiento multiling¿e.  

 Desaf²os o limitaciones de la TA: Peligro de malentendidos o 

plagio cuando se usa sin supervisi·n adecuada. 

 Implicaciones pedag·gicas: Se sugiere incluir tecnolog²as de 

traducci·n en el curr²culo para fomentar una ense¶anza inclu-

siva y multiling¿e. Proporcionar orientaci·n sobre su uso res-

ponsable. 

  



 

Estudio y pa²s de origen: Ehrensberger-Dow et al. (2023), Suiza. 

 Objetivo del estudio: Proponer un nuevo rol para los traducto-

res como consultores de alfabetizaci·n en TA. 

 Metodolog²a: Entrevistas semi-estructuradas con personal 

universitario de dos instituciones. 

 Beneficios de la TA: Aumenta la eficiencia en tareas de traduc-

ci·n repetitivas y mejora la precisi·n con ediciones posteriores. 

 Desaf²os o limitaciones de la TA: Falta de sensibilidad cultural 

y contexto, lo que puede generar errores significativos en tex-

tos complejos. 

 Implicaciones pedag·gicas: Cambio pedag·gico hacia la alfa-

betizaci·n en TA, enfatizando la conciencia cr²tica y habilida-

des adaptativas para futuros traductores. 

Estudio y pa²s de origen: Klimova et al. (2023), Rep¼blica Checa. 

 Objetivo del estudio: Uso de la traducci·n autom§tica neuro-

nal (NMT) en la ense¶anza de lenguas extranjeras. 

 Metodolog²a: Revisi·n sistem§tica de literatura, 13 art²culos 

seleccionados. 

 Beneficios de la TA: Mejora la comprensi·n de textos en idio-

mas extranjeros y acelera la producci·n textual en estudiantes 

con niveles bajos de competencia. 

 Desaf²os o limitaciones de la TA: Dependencia excesiva de las 

herramientas de traducci·n, lo que puede limitar el aprendi-

zaje profundo del idioma y la competencia ling¿²stica. 

 Implicaciones pedag·gicas: Se debe ense¶ar a los estudiantes 

a utilizar la TA de manera cr²tica, fomentando la alfabetiza-

ci·n en tecnolog²as de traducci·n. 

  



 

Estudio y pa²s de origen: Mirzoyeva (2023), Kazajist§n 

 Objetivo del estudio: Analizar los errores y limitaciones de la 

TA en la traducci·n de textos cient²ficos y proponer soluciones 

para mejorar las competencias de los estudiantes de traducci·n. 

 Metodolog²a: An§lisis comparativo de textos traducidos auto-

m§ticamente y su correcci·n manual, basado en un libro de 

texto t®cnico y su versi·n traducida. 

 Beneficios de la TA: Acelera el proceso de traducci·n, espe-

cialmente ¼til en contextos donde se requiere traducir grandes 

vol¼menes de informaci·n en poco tiempo. 

 Desaf²os o limitaciones de la TA: Incapacidad de la TA para 

manejar la complejidad sem§ntica y terminol·gica de los tex-

tos cient²ficos; requiere una revisi·n exhaustiva por parte de 

un humano. 

 Implicaciones pedag·gicas: La TA puede ser ¼til en el aula 

para ense¶ar habilidades de correcci·n y edici·n, y para me-

jorar las competencias de traducci·n de los estudiantes a tra-

v®s de ejercicios de an§lisis y correcci·n de errores 

Estudio y pa²s de origen: Tavares et al. (2023), Portugal 

 Objetivo del estudio: Analizar el uso y percepci·n de herra-

mientas de TA entre estudiantes de traducci·n t®cnica. 

 Metodolog²a: Escala Likert junto con preguntas abiertas. 

 Beneficios de la TA: Frecuencia de uso, satisfacci·n y percep-

ci·n de la utilidad de la TA. 

 Desaf²os o limitaciones de la TA: Necesidad de correcci·n 

posterior para mejorar la precisi·n en terminolog²a y gram§-

tica. No beneficio de textos creativos. 

 Implicaciones pedag·gicas: Incorporar actividades de pre-

edici·n y post-edici·n para mejorar las competencias de pre-

cisi·n y responsabilidad en el uso de TA 



 

Estudio y pa²s de origen: Wang (2023), China  

 Objetivo del estudio: Evaluar el desarrollo de competencias 

profesionales a trav®s de cursos de traducci·n en l²nea  

 Metodolog²a: Estudio cuasi-experimental entre estudiantes en 

una comunidad virtual de pr§ctica. 

 Beneficios de la TA: Soporte para el aprendizaje colaborativo 

y acceso a herramientas digitales para mejorar habilidades de 

traducci·n. 

 Desaf²os o limitaciones de la TA: Puede dificultar el desarrollo 

de habilidades anal²ticas y creativas en el proceso de traduc-

ci·n manual. 

 Implicaciones pedag·gicas: Fomentar enfoques de aprendi-

zaje mixto. Desarrollo de la alfabetizaci·n digital cr²tica y ha-

bilidades colaborativas en la traducci·n. 

La revisi·n de los estudios incluidos en este an§lisis proporciona una 

visi·n global de los beneficios y desaf²os del uso de la traducci·n auto-

m§tica (TA) en contextos educativos, espec²ficamente en la ense¶anza 

de lenguas extranjeras y la formaci·n de traductores.  

El inter®s compartido de pa²ses como Reino Unido, China, Suiza, Ca-

nad§, Australia, Rep¼blica Checa, Kazajist§n y Portugal en la traduc-

ci·n autom§tica (TA) en la educaci·n superior puede atribuirse a varios 

factores que reflejan la importancia de las tecnolog²as ling¿²sticas en 

contextos educativos globalizados y multiculturales. Uno de los princi-

pales motores es la diversidad ling¿²stica y cultural, presente en estas 

naciones. Pa²ses como el Reino Unido, Canad§ y Australia reciben un 

gran n¼mero de estudiantes internacionales cada a¶o, lo que plantea 

desaf²os en t®rminos de comunicaci·n y comprensi·n acad®mica. La 

TA ha demostrado ser una herramienta ¼til para superar estas barreras 

ling¿²sticas y permitir que tanto estudiantes como docentes de diferen-

tes or²genes accedan a los mismos materiales educativos (Pym y To-

rres-Sim·n, 2020). De manera similar, en pa²ses multiling¿es como 

Suiza y Canad§, donde varios idiomas coexisten en el sistema 



 

educativo, la traducci·n autom§tica ofrece una soluci·n pr§ctica para 

gestionar la ense¶anza y el aprendizaje en entornos donde se utilizan 

m¼ltiples lenguas (Heugh et al., 2022). 

La metodolog²a m§s habitual utilizada en los estudios sobre la traduc-

ci·n autom§tica en la educaci·n superior es una combinaci·n de cues-

tionarios, entrevistas semi-estructuradas y an§lisis cualitativos. Los 

cuestionarios, a menudo de tipo Likert o con preguntas abiertas, permi-

ten recoger datos cuantitativos sobre la percepci·n y el uso de herra-

mientas de traducci·n autom§tica por parte de estudiantes y docentes, 

como en los estudios de Tavares (2023) y Shadiev et al. (2022). Las 

entrevistas y grupos focales se emplean para profundizar en las percep-

ciones y experiencias individuales, proporcionando un contexto cuali-

tativo m§s rico, como se observa en los estudios de Groves y Mundt 

(2016) y Heugh (2022). Este tipo de metodolog²a mixta, que est§ emer-

giendo en la investigaci·n educativa, permite captar el alcance de su 

uso como las implicaciones pedag·gicas y emocionales, as² como los 

desaf²os pr§cticos a los que se enfrentan los usuarios. 

De los estudios se desprende que uno de los principales beneficios de 

la TA es su capacidad para mejorar la accesibilidad y comprensi·n de 

materiales acad®micos en otros idiomas, especialmente en contextos 

multiling¿es o en instituciones con una gran cantidad de estudiantes 

internacionales. Herramientas como Google Translate y DeepL permi-

ten a los estudiantes acceder r§pidamente a textos en lenguas extranje-

ras, reduciendo la barrera del idioma, como lo muestran estudios como 

los de Shadiev et al. (2022) y Heugh (2022). Adem§s, la TA acelera el 

proceso de escritura y producci·n acad®mica para aquellos estudiantes 

que no son hablantes nativos, facilitando una fluidez gramatical y me-

jora en la productividad (Groves y Mundt, 2021). Al igual que fomenta 

la confianza en el alumnado con bajo dominio del idioma, especial-

mente en tareas de lectura y traducci·n, como lo reporta Wang (2023). 

No obstante, uno de los desaf²os m§s recurrentes es la dependencia ex-

cesiva en estas herramientas, lo que puede limitar el desarrollo de ha-

bilidades ling¿²sticas en los estudiantes, como se se¶ala en los estudios 

de Mundt y Groves (2016) y Klimova et al. (2023). 



 

La discusi·n pedag·gica en torno a la traducci·n autom§tica en la edu-

caci·n superior gira en torno a c·mo balancear los beneficios y los 

desaf²os que plantea su uso. Por un lado, la TA ofrece claras ventajas 

para los estudiantes que enfrentan barreras ling¿²sticas, especialmente 

en un mundo acad®mico cada vez m§s globalizado. No obstante, la de-

pendencia excesiva de la TA es un riesgo importante, y es necesario un 

enfoque pedag·gico que promueva la conciencia cr²tica de las limita-

ciones de estas herramientas. El uso pasivo de la TA, sin una compren-

si·n clara de sus deficiencias, puede llevar a errores que comprometen 

la calidad del aprendizaje. Por ejemplo, en el caso de la traducci·n t®c-

nica o cient²fica, los errores terminol·gicos y de contexto cultural pue-

den llevar a malentendidos graves, lo que subraya la necesidad de una 

ense¶anza que incluya estrategias de revisi·n y post-edici·n. Tal como 

lo se¶alan estudios como el de Mirzoyeva (2023), ense¶ar a los estu-

diantes a revisar y corregir las traducciones autom§ticas no solo mejora 

la calidad de los resultados, sino que tambi®n fortalece sus habilidades 

ling¿²sticas. 

La alfabetizaci·n digital cr²tica es un concepto recurrente en las impli-

caciones pedag·gicas. Los docentes deben integrar el uso de la TA en 

sus m®todos de ense¶anza, pero tambi®n deben asegurarse de que los 

estudiantes desarrollen las habilidades necesarias para evaluar cr²tica-

mente la calidad de las traducciones autom§ticas. Esto implica formar 

a los estudiantes en el uso de la TA como una herramienta de apoyo, no 

como una soluci·n total (Groves y Mundt, 2021). 

5. DISCUSIčN 

La globalizaci·n de la educaci·n superior y la internacionalizaci·n de 

las universidades impulsan el inter®s en la traducci·n autom§tica. Las 

instituciones de educaci·n superior buscan atraer a estudiantes y aca-

d®micos de todo el mundo, lo que aumenta la demanda de traducci·n y 

accesibilidad en varios idiomas (Mundt yGroves, 2016). En este sen-

tido, herramientas como Google Translate y DeepL permiten traducir 

r§pidamente art²culos cient²ficos, conferencias y materiales de ense-

¶anza, lo que facilita la participaci·n de estudiantes y docentes en un 



 

entorno acad®mico globalizado. Por ejemplo, en China y Kazajist§n, 

donde el ingl®s es una lengua clave en la educaci·n y la investigaci·n, 

pero no el idioma nativo de la mayor²a de los estudiantes, la traducci·n 

autom§tica se ha convertido en una herramienta esencial para mejorar 

el acceso a los recursos acad®micos internacionales (Lai y Hu, 2021). 

En Suiza, con sus cuatro lenguas oficiales, y en Kazajist§n, que pro-

mueve un modelo triling¿e (kazajo, ruso e ingl®s), la traducci·n auto-

m§tica juega un papel clave para garantizar que los estudiantes puedan 

aprender en su idioma nativo o en lenguas extranjeras (Kol et al., 2018).  

La TA tambi®n apoya a los estudiantes de EFL (English as a Foreign 

Language) en pa²ses donde el ingl®s no es la lengua materna, pero es 

predominante en el aula. Esto es especialmente relevante en China, la 

Rep¼blica Checa y Portugal, donde el uso de herramientas de traduc-

ci·n autom§tica ha demostrado ser efectivo para mejorar la compren-

si·n de los textos acad®micos en ingl®s, permitiendo a los estudiantes 

participar plenamente en los cursos internacionales (Chen, 2020). 

Las tecnolog²as avanzadas no solo permiten mejores traducciones, sino 

que tambi®n se integran cada vez m§s en los sistemas educativos para 

apoyar la ense¶anza y el aprendizaje (Wu et al., 2016).  

Sin embargo, la TA, si no se usa adecuadamente, puede inhibir el apren-

dizaje profundo del idioma y promover una sobrereliancia en la tecnolo-

g²a, afectando la capacidad de los estudiantes para realizar traducciones 

precisas sin asistencia tecnol·gica. Otro desaf²o clave es la calidad varia-

ble de las traducciones, especialmente en textos complejos o especializa-

dos, como ocurre en los §mbitos de la traducci·n t®cnica o cient²fica, 

donde los errores sem§nticos o terminol·gicos pueden afectar la com-

prensi·n, seg¼n Mirzoyeva (2023). Adem§s, la falta de sensibilidad cul-

tural y contextual en las traducciones autom§ticas sigue siendo un obs-

t§culo importante, como se menciona en Ehrensberger-Dow et al. (2020). 

Estos desaf²os y beneficios no son exclusivos de la educaci·n superior, 

sino que se reflejan tambi®n en otros §mbitos donde se utiliza la TA, 

como en los negocios internacionales o la traducci·n profesional. Por 

ejemplo, en el §mbito corporativo, la TA es valorada por su capacidad 

de reducir costos y acelerar procesos de traducci·n de grandes 



 

vol¼menes de documentos, lo que permite una mayor productividad y 

rapidez en las comunicaciones comerciales globales (Bowker y Ciro, 

2019). Sin embargo, al igual que en la educaci·n, la calidad y precisi·n 

de las traducciones en contextos especializados es un desaf²o constante. 

En los negocios, errores en la traducci·n de contratos o materiales lega-

les pueden tener consecuencias financieras y legales serias, lo que des-

taca la importancia de una post-edici·n exhaustiva y un control humano 

similar a lo que se sugiere en la educaci·n superior (Doherty, 2016). 

Asimismo, en la traducci·n profesional, los traductores humanos a me-

nudo recurren a la TA para acelerar su trabajo, pero deben realizar un 

proceso de post-edici·n para asegurar que las traducciones autom§ticas 

cumplan con los est§ndares de calidad. Esto es especialmente relevante 

en campos como la traducci·n jur²dica, m®dica o t®cnica, donde un 

error menor puede tener implicaciones graves (Moorkens et al., 2021). 

En este sentido, el desaf²o de garantizar la calidad de la TA en contextos 

complejos es compartido tanto por la educaci·n superior como por 

otros sectores profesionales, lo que refuerza la necesidad de que los 

usuarios desarrollen habilidades cr²ticas de revisi·n y post-edici·n. 

6. CONCLUSIONES 

La traducci·n autom§tica est§ ayudando a democratizar el acceso al co-

nocimiento, facilitando que estudiantes y docentes accedan a investiga-

ciones globales en varios idiomas, algo particularmente relevante en 

pa²ses donde la producci·n cient²fica en ingl®s es vital para la partici-

paci·n en la investigaci·n internacional (Yamada, 2019). 

El an§lisis de los estudios muestra que los beneficios y desaf²os de la 

TA en la educaci·n superior est§n alineados con lo observado en otros 

§mbitos. Si bien la accesibilidad y la mejora en la productividad son 

beneficios claros, la dependencia tecnol·gica y los errores contextuales 

siguen siendo un problema importante. En la educaci·n superior, es 

esencial encontrar un equilibrio entre el uso de la TA como una herra-

mienta pedag·gica y el fomento de habilidades ling¿²sticas en los estu-

diantes. Al igual que en los negocios y la traducci·n profesional, los 

usuarios de la TA deben ser capacitados en post-edici·n y evaluaci·n 



 

cr²tica de las traducciones autom§ticas para evitar una confianza ciega 

en la tecnolog²a. Para maximizar el impacto positivo de la TA en la 

educaci·n, es necesario integrar una ense¶anza que combine el uso de 

estas herramientas con el desarrollo de competencias ling¿²sticas pro-

fundas, que mitigue los riesgos de dependencia y promueva la alfabeti-

zaci·n digital cr²tica. Los estudiantes deben ser capacitados no solo en 

el uso de la TA, sino tambi®n en su revisi·n cr²tica, asegurando as² que 

las herramientas tecnol·gicas complementen, y no reemplacen, el desa-

rrollo de sus habilidades ling¿²sticas. Esto es particularmente relevante 

en los Grados en Traducci·n e Interpretaci·n y la ense¶anza de lenguas 

extranjeras, donde la TA debe ser vista como una herramienta ¼til, pero 

que requiere un uso cr²tico y contextualizado. El rol del profesional de 

Traducci·n e Interpretaci·n debe redefinirse, acompa¶ado de un cam-

bio en las competencias requeridas para adaptarse a las exigencias ac-

tuales del sector. Esta disciplina acad®mica enfrenta la necesidad de 

evolucionar hacia un perfil que responda mejor a los desaf²os del siglo 

XXI, en un contexto donde las herramientas autom§ticas han pasado a 

desempe¶ar un papel auxiliar. El valor distintivo del traductor humano 

radica en su capacidad para abordar de manera efectiva los matices cul-

turales, t®cnicos y contextuales que las m§quinas a¼n no logran captar 

del todo. En consecuencia, el traductor moderno se transforma en un 

profesional h²brido, combinando su conocimiento ling¿²stico con habi-

lidades tecnol·gicas y de gesti·n de proyectos. 

En conclusi·n, las implicaciones pedag·gicas del uso de la TA en la 

educaci·n superior subrayan la necesidad de un enfoque equilibrado 

que combine los beneficios de accesibilidad y eficiencia con una for-

maci·n integral en habilidades ling¿²sticas y ®ticas. 
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1. INTRODUCCIčN 

La Inteligencia Artificial (IA en adelante) ha irrumpido en el §mbito 

educativo mediante herramientas generativas, especialmente en la Uni-

versidad. Ello ha generado dilemas ®ticos de calado y derivado en mu-

chos debates epistemol·gicos y pedag·gicos, cristalizando en investi-

gaciones acad®micas, e incluso dando lugar a lo que podr²a considerarse 

cierto p§nico moral, rescatando el concepto de Stanley Cohen (2017). 

El t®rmino Inteligencia Artificial, y sus desarrollos e investigaci·n, en 

efecto, no son nuevos, sino que se remontan a la d®cada de los 50 del 

siglo pasado. El test de Turing es considerado el precursor de la IA, 

quien intent· refutar a las m§quinas argumentando que, tras un apren-

dizaje, podr²an tomar decisiones m§s inteligentes, incluso enga¶ando a 

la persona perceptora de estas respuestas; este aprendizaje deb²a reali-

zarse en base a repeticiones y almacenamiento de informaci·n. Con 

todo, la investigaci·n y uso en torno a la IA se concentraba especial-

mente en §mbitos tecnol·gicos, aunque formase parte, como ciencia-

ficci·n, del imaginario de la cultura popular, las m§s de las veces de 



 

forma dist·pica, con referencias emblem§ticas como ñ2001: Una odisea 

en el espacioò o la saga Terminator. 

En tal sentido, lo que constituye un fen·meno social nuevo y reciente 

es la extensi·n y universalidad de acceso, a trav®s de aplicaciones de 

Inteligencia Artificial Generativa (IAG) de textos, im§genes, audio e 

incluso v²deo, de las cuales la m§s popular sea probablemente el gene-

rador de texto ChatGPT de OpenAI. £stas, adem§s, se apoyan en un 

fen·meno previo, la enorme acumulaci·n de datos e informaci·n, ya 

que la IAG se basa en el Big Data, siendo las estrategias de almacena-

miento y recuperaci·n de la informaci·n los mecanismos que han faci-

litado alcanzar un nivel de resultados tan r§pidos y con tal nivel de 

exactitud (Abdaljaleel et al, 2024). Esta popularizaci·n de su acceso y 

uso constituye un fen·meno social nuevo y potencialmente disruptivo, 

que combina reacciones que van desde m¼ltiples expectativas y expe-

rimentaci·n, hasta el p§nico moral.  

Antes bien, existen motivos para ello: la gran pertinencia de las res-

puestas contextuales que ofrecen estas herramientas supera los resulta-

dos acad®micos de los estudiantes (Caba¶uz y Garc²a-Garc²a, 2024). 

La universalidad de acceso y bajo esfuerzo de aprendizaje (Nikolopoulu 

et al, 2021) hace que su implementaci·n sea realmente generalizada en 

el Educaci·n Superior. De este modo, la IA se ha convertido a una ve-

locidad vertiginosa en el §mbito de investigaci·n m§s prol²fero de 2023 

y 2024, con m§s de 150 mil publicaciones sobre la tem§tica registradas 

en Web of Science (WOS).  

Gran parte de la producci·n cient²fica al respecto recoge experiencias 

de utilizaci·n de la IA en el aula, en distintos §mbitos, §reas de conoci-

miento y niveles, tanto como apoyo a la docencia como a la evaluaci·n, 

haciendo tambalear una vez m§s el rol docente (Kerexeta y Camara, 

2019). Entre los posibles usos de la IA en la educaci·n se rese¶an los 

orientados a facilitar la gesti·n y programaci·n, automatizar tareas ru-

tinarias del profesorado, sistemas de tutor²a inteligente, y los llamados 

sistemas de ense¶anza adaptativos que permiten personalizar la expe-

riencia educativa, adem§s de soluciones para atender a necesidades 



 

educativas especiales, como el subtitulado en directo o audio descrip-

ci·n (Alonso-Rodr²guez, 2024). 

Recientes investigaciones espec²ficas a este nivel destacan la accesibi-

lidad y facilidad de uso que muestra ChatGPT, ejerciendo este bajo es-

fuerzo como agente catalizador (Duong, et al, 2023) en su implementa-

ci·n. Destaca como un elemento de gran ayuda para la realizaci·n de 

tareas acad®micas, especialmente salvando las dificultades que el 

idioma pueda presentar, como es el caso de los estudios realizados en 

varios pa²ses de habla §rabe (Abdaljaleel, et al, 2024). Incluso se plan-

tea un instrumento validado de evaluaci·n espec²fico denominado 

TAME-ChatGPT para conocer la percepci·n del alumnado ante este 

chat, que no incluye cuestiones sobre aspectos ®ticos. Por su parte, el 

equipo de Chad et al (2024) en un estudio con una muestra muy inferior, 

refiere que el alumnado considera chatGPT una herramienta adecuada 

para realizar tareas, y confiable para la realizaci·n de sus ejercicios aca-

d®micos; sin embargo, no consideran oportuno que este mismo 

chatGPT participe en la evaluaci·n y emisi·n de calificaciones por 

parte del profesorado.  

No cabe duda de que chatGPT se ha convertido en una herramienta 

educativa crucial que ofrece ventajas tanto a estudiantes como a docen-

tes. No obstante, es necesario reparar en la integridad acad®mica y las 

trampas, incidiendo en la necesidad de regular desde las instituciones 

directrices y pol²ticas para la implantaci·n de herramientas de IAG en 

la educaci·n (Abderraman et al, 2024).  

As², y en concreto en el §mbito de la Educaci·n Superior, la principal 

preocupaci·n del profesorado radica en el potencial de la IAG para in-

fluir en los h§bitos de estudio y la integridad acad®mica de los estudian-

tes, dado que estas herramientas facilitan el acceso r§pido a respuestas 

y recursos generados autom§ticamente. El uso de la IAG puede llevar a 

que algunos estudiantes recurran a pr§cticas deshonestas, como el pla-

gio, al emplear textos creados por IA sin el debido reconocimiento. Otro 

problema importante es el riesgo de dependencia en las herramientas de 

IAG, lo cual podr²a limitar el desarrollo de habilidades fundamentales 

como el pensamiento cr²tico, el an§lisis o la capacidad de resolver 



 

problemas de manera independiente. En definitiva, si bien la IAG puede 

servir como soporte para el aprendizaje y mejorar la comprensi·n de 

temas complejos, puesto que puede ayudar a los estudiantes a explorar 

nuevos m®todos de estudio, recibir retroalimentaci·n instant§nea y ac-

ceder a materiales educativos personalizados, tambi®n existe el riesgo 

de fomentar una dependencia que limite el desarrollo de habilidades 

cr²ticas y creativas en los estudiantes (Galllent-Torres, et al, 2023). 

En suma, si bien una parte del profesorado experimenta con la IA en el 

aula, incluso en la investigaci·n, aparecen algunos riesgos como la falta 

de competencias digitales docentes para su implementaci·n (Oca¶a et 

al, 2019; Kerexeta y C§mara, 2022). Adem§s, la generalizaci·n de su 

uso por parte del alumnado suscita tambi®n preocupaci·n sobre el papel 

docente y la evaluaci·n de aprendizajes en este nuevo contexto. En el 

extremo, incluso se instala la sospecha permanente sobre el alumnado, 

y puede propiciar cierta pedagog²a paranoica obsesionada con identifi-

car e impedir su utilizaci·n. Plantea, por tanto, debates ®ticos en torno 

a sus usos, tanto por parte del alumnado como del profesorado (espe-

cialmente en la evaluaci·n) o en la investigaci·n. 

En este sentido, existen iniciativas para desarrollar recomendaciones y 

directrices para la utilizaci·n de la AI en educaci·n, destacando el tra-

bajo realizado por la UNESCO (Huang et al, 2021), incluidas las con-

sideraciones ®ticas (UNESCO, 2021), o la Uni·n Europea (2022), que 

ha desarrollado la primera regulaci·n sobre la IA (Uni·n Europea, 

2024). En general, estas propuestas de c·digos de alto perfil para la IA 

establecen un marco universal con cinco principios b§sicos, cuatro de 

los cuales convergen con los utilizados en Bio®tica: beneficencia, que 

supone promover el bienestar, preservar la dignidad y la sostenibilidad, 

No maleficencia, que remite a la privacidad, seguridad y precauci·n, 

Autonom²a, entendida como la capacidad de decisi·n humana, Justicia, 

que implica promover la prosperidad, preservar la solidaridad y evitar 

la injusticia, y explicabilidad, que permite habilitar los otros principios 

a trav®s de la inteligibilidad y la rendici·n de cuentas (Floridi & Cowls, 

2021; Alonso-Rodr²guez, 2024). Este ¼ltimo, propio de los sistemas de 

IA, resulta quiz§s m§s complejo operacionalizar. 



 

En cualquier caso, el estudio de los impactos de la IAG en educaci·n 

superior requiere una mirada amplia que considere potencialidades y 

usos en la docencia, investigaci·n y evaluaci·n, as² como dilemas y 

consideraciones ®ticas, algunas de las cuales ya eran previas. En este 

sentido, resulta interesante la triple perspectiva planteada por Gallent-

Torres, Zapata-Gonz§lez, y Ortego-Hernando (2023): alumnado, pro-

fesorado y centro (o institucional).  

Como dec²amos, gran parte de la investigaci·n actual parte de la expe-

rimentaci·n por parte del profesorado. La perspectiva institucional ha 

venido desarrollando directrices a nivel internacional y estatal, aunque 

en el §mbito universitario son a¼n bastante escasas. Tenemos menos 

evidencia, sin embargo, sobre los usos y perspectivas del propio alum-

nado (Galllent-Torres, et al, 2023). Ante esta situaci·n, se considera 

necesario analizar en profundidad la visi·n del alumnado al respecto de 

estas tecnolog²as, sus usos y potencialidades, as² como las cuestiones 

®ticas que estas pr§cticas y herramientas plantean. 

2. OBJETIVOS 

Atendiendo a la realidad observada en el empleo de la IA en la univer-

sidad, as² como a las investigaciones en la materia, los objetivos de este 

estudio son: 

1. Conocer los usos de la inteligencia artificial por parte del alumnado. 

2. Identificar sus percepciones sobre la utilidad de la IA. 

3. Realizar una aproximaci·n a los aspectos ®ticos que identifican 

en el uso de estas herramientas. 

3. METODOLOGĉA 

Se ha llevado a cabo la t®cnica del grupo de discusi·n, la cual se carac-

teriza por la generaci·n de micro situaciones reales pre-existentes que 

involucran a los/as j·venes estudiantes universitarios con respecto a un 

tema en concreto: la Inteligencia Artificial. La realizaci·n de grupos de 

discusi·n nos permiti· un primer abordaje a la tem§tica, adem§s de re-

colectar datos primarios para interpretarlos y conocer los frames (Bloor 



 

et al., 2001). El reclutamiento se realiz· a trav®s de anuncios p¼blicos 

de forma voluntaria. 

Se realizaron en primer lugar tres grupos de discusi·n a estudiantes de 

Grados universitarios introduciendo una pregunta-detonante sobre In-

teligencia Artificial. Encadenada y combinada, despu®s, se realizaron 

otros tres grupos de discusi·n a alumnado universitario, ya solo sobre 

la tem§tica espec²fica de la Inteligencia Artificial.  

A lo largo de la primera fase citada, los tres grupos de discusi·n fueron 

deliberadamente seleccionados: (i) un primer grupo de discusi·n inte-

grado por perfiles de estudiantado relacionado con la inform§tica; (ii) 

un segundo grupo de discusi·n configurado en torno a alumnado pro-

veniente de ingenier²as; (iii) un tercer grupo de discusi·n constituido 

por estudiantes no tecnol·gicos procedentes de los grados de Biolog²a 

Bioqu²mica, F²sica y Educaci·n Social. El tama¶o de la muestra no su-

per· los ocho participantes.  

En la segunda fase se realizaron otros tres grupos de discusi·n a alum-

nado del Grado de Educaci·n Social, donde de forma espec²fica se 

abordaron las preocupaciones, retos y oportunidades que enfrentan en 

relaci·n con la Inteligencia Artificial. En este caso, en el guion se in-

troducen ideas-fuerza que provienen de las dimensiones clave del estu-

dio: usos, utilidad y dilemas ®ticos relacionados con la Inteligencia Ar-

tificial. Adicionalmente, se utiliza como contraste un cuarto grupo for-

mado por estudiantes de ESO en Extremadura, que trabajan en paralelo 

el mismo guion. 

En la primera fase los grupos de discusi·n son guiados por los investi-

gadores, registrados y transcritos. En la segunda fase, al alumnado se le 

proporciona ¼nicamente el guion, y los investigadores no est§n presen-

tes en la discusi·n, para facilitar as² la expresi·n libre y la confidencia-

lidad del alumnado, que es quien recoge por escrito, a trav®s de la figura 

relatora, lo expresado en el grupo, y lo expone oralmente al conjunto 

de los grupos e investigadores. El grupo de ESO s² que lo trabaja jun-

tamente con su profesor. 

Sobre lo recogido de los grupos, se ha realizado un trabajo interpreta-

tivo, de selecci·n de partes del discurso, de b¼squeda de significados, 



 

de recontextualizaci·n (Juaristi, 2003) y de encadenamiento de una idea 

con otras (Schreier, 2012). 

4. RESULTADOS 

A continuaci·n, se presentan los resultados obtenidos, ordenados en las 

tres principales categor²as planteadas: usos, utilidades percibidas, y di-

lemas ®ticos. 

4.1. USOS 

Respecto de los usos, el alumnado reporta que utiliza la IA con fines 

acad®micos para tareas consultivas como ñbuscar informaci·nò, ñcon-

sultar dudasò y ñconceptosò; ñpuedes conseguir mucha informaci·nò 

subrayan. Se¶alan tambi®n una dimensi·n generativa y creativa, en sen-

tidos tales como ñsacar ideasò u orientativos (ñquitar bloqueoò). Reco-

nocen, al tiempo, utilizarlo en tareas acad®micas como ñhacer trabajosò 

y ñres¼menesò: ñIgual tengo un trabajo de un art²culo cient²fico por 

ejemplo y tengo que..., si tengo que escribir un p§rrafo sobre, no s®, 

leyes de Mendel, por ejemplo. Pues le digo óponme brevemente pues 

las leyes expl²cameô y ya est§ò.  

Pero su uso no se limita a cuestiones relacionadas con los estudios. As², 

apuntan utilizar la IA ñpara consultar dudas tanto laborales como de tu 

vida cotidianaò, y ñcomo entretenimientoò. 

En cuanto a las aplicaciones que utilizan, se rese¶a en primer lugar el 

popular ChatGPT, pero tambi®n you.com, TikTok, Bing, o Parafrasear 

Texto. Los dispositivos sobre los que las utilizan son m·viles, ordena-

dor (ñlo que m§sò), Tablet, y reloj. Respecto de la frecuencia de utili-

zaci·n, apuntan que dependiendo del trabajo o tarea a realizar puede ir 

desde semanalmente, 4/5 d²as a la semana, hasta diariamente.  

4.2. UTILIDAD 

La percepci·n de utilidad del alumnado respecto a la IA en educaci·n 

superior refleja una principal idea destacada, ñla oportunidad de ahorrar 

tiempoò, de ñmaximizar el tiempoò: ñTambi®n facilita tu vida, 



 

malgastas menos tiempo de tu vida ya que tardas menosò. Con todo, 

esta idea es matizada: ñS², pero depende de c·mo lo uses y de c·mo 

hagas las preguntasò. 

Este aprovechamiento del tiempo se deriva, en la l²nea de los usos re-

se¶ados, en que ñfacilita la obtenci·n de informaci·nò y ñentenderla 

mejorò, sirve ñpara orientarò. Mejora as² tareas de organizaci·n de la 

informaci·n tales como ñaclarar ideasò, ñresumirò, ñhacer esquemasò, 

o ñtraducirò. Al tiempo, complementa y resuelve dudas surgidas en el 

aula: ñayuda a encontrar la respuesta a nuestras dudasò, ñpara compren-

der temas que en clase no te quedan clarosò. Tambi®n para apoyar otras 

tareas m§s tediosas como la generaci·n de citas acad®micas. 

E incluso para la programaci·n, en el grupo de discusi·n con alumnado 

de inform§tica afirman que ñla Inteligencia Artificial muchas veces te 

saca de los apuros esosò: 

Hombre: Incluso ChatGPT aunque no sea...  

Hombre: Para corregir a veces el c·digo, o sea...  

Moderadora: àS²? Ya lo ha utilizado.  

Hombre: Quiz§s no se oiga hablar muy bien, pero...  

Moderadora: àS²?  

Hombre: Nos ha ayudado por lo menos.  

Hombre: S², s².  

Moderadora: àS² os ha ayudado Chat GPT con algo de lenguaje?  

Hombre: S².  

Moderadora: S², tambi®n.  

Hombre: Con un lenguaje..., a veces dices "es que esto no funciona" y 

no sabes por qu® no eres capaz de encontrarlo, no eres capaz y pues 

quiz§s...  

Hombre: Luego igual es una tonter²a y entonces se lo pasas y como es 

una tonter²a...  

Moderador: Se lo pasas y...  

Moderadora: Ya, s², una coma, àno? O cosas as².  

Hombre: Que sea un punto coma mismamente o yo qu® s®.  

Moderadora: S², s².  

Moderador: Fallos de ese tipo.  

Hombre: Y te salva. 

A¼n m§s, permite obtener un conocimiento m§s profundo: ñPara apren-

der nuevas metodolog²as relacionadas con la educaci·n y que satisfagan 

mejor las necesidades presentesò, o ñconocer en profundidad el colec-

tivo en cuesti·n, hacer estudios sobre datos que le proporcionesò. 



 

Tambi®n se apunta que la IA ñayuda a ser m§s creativoò. En este sen-

tido, se rese¶a que puede facilitar ñconocer nuevas estrategiasò, ñcrear 

din§micas/ideasò, o ñsaber m®todos pedag·gicos, nuevas ideas de in-

tervenci·nò. Al tiempo, facilitar²a otras labores de creaci·n audiovi-

sual, tales como crear subt²tulos, hacer v²deos, ñcreaci·n de im§genesò, 

ñcrear cosas audiovisualesò. Y m§s all§ de lo educativo, se destaca su 

utilidad en otros aspectos como ñhacer canciones, para la salud, para 

los coches, etc.ò, ñelectrodom®sticos de la casaò, ñtransportes p¼bli-

cosò, SiRi, Alexa, TikTok. 

Con todo, en algunos casos, como en el grupo de discusi·n de perfiles 

no tecnol·gicos, se cuestiona la fiabilidad: 

Bueno, nosotras hemos llegado a la conclusi·n de que el ChatGPT no 

siempre va bien. O sea, por ejemplo, en algunos test que hemos tenido 

que entregar y tal igual dices "àcu§l de estas es la correcta?". Y te pone 

una y luego "àest§s seguro? -Ay, no, me confund²". Entonces, yo la 

verdad que no me gu²o mucho de Chat GPT. 

Es m§s, el alumnado percibe tambi®n algunos riesgos en la utilizaci·n 

de la IA. As², se apunta hacia la posibilidad devaluaci·n cognitiva: ñsi 

lo usas demasiado en el futuro es posible que te cueste hacerlo t¼ 

solo/aò. Al tiempo, se recogen posibles usos no ®ticos, maleficencia, 

como los deepfakes: ñpara hacer el mal (nudes), crear contenido falso, 

para lucrarse (manipulaci·n, elecciones, enriquecerseé)ò. Pero junto a 

ello, se alude tambi®n a la idea de que la IA servir²a ñpara que el trabajo 

sea objetivoò, e incluso se llega a afirmar que ñlas IAs no fallanò. 

4.3. £TICA 

Al ser preguntado sobre las implicaciones ®ticas del uso de la IA en 

educaci·n, el alumnado apela sobre todo a los modos de uso: ñes una 

herramienta si la usas bienò. Sin embargo, los usos para los que resul-

tar²a apropiada no aparecen del todo claros. Se reitera que ñayuda a 

ampliar ideasò, y se se¶ala que ñno es para todos los trabajos, para la 

pr§ctica, para investigar s², para te·ricas no, tenemos que aprenderò. 

Pero por contra, otras intervenciones la ven adecuada tambi®n como 

apoyo para los contenidos te·ricos: ñpara la chapa bienò. 



 

Se apunta que el uso deber²a dirigirse a obtener informaci·n, que luego 

permita obtener ideas propias, en l²nea con la idea de autonom²a, de 

capacidad de decisi·n humana: ñTransformar ideas. La IA no es nuestra 

ideaò, ñnos tenemos que basar en nuestras ideasò. Y en ese sentido se 

reitera el riesgo de devaluaci·n cognitiva y cr²tica: ñPierdes pensa-

miento cr²tico, valoresò. 

El alumnado reconoce la dificultad de combinar ®tica e IA: ñEs com-

plicado compaginarlasò. Se alude a una suerte de (auto)regulaci·n: ñSin 

abuso. Buena intenci·n. No plagio. No copiar y pegarò, ñel usuario le 

da un marco ®ticoò. En la ense¶anza no universitaria su uso se considera 

tambi®n adecuado, pero con cierta regulaci·n: ñEn los colegios tam-

bi®n, pero con limitacionesò. La idea de establecer ciertos ñl²mitesò, de 

regulaci·n, aparece reiterada: ñUn l²mite, me sobrepasa. Criterio, unos 

l²mites de conocimientoò. 

En este sentido, se se¶alan los riesgos de que las IAs sean utilizadas 

con ñintereses particularesò, o contribuyan a reforzar las c§maras de 

eco, a ñhacemos creer lo que queremosò. Al respecto de otras cuestiones 

®ticas como las de autor²a, el alumnado afirma que ñhay algunas que 

dan la fuente, pero en otras tienes que pagarò. En el grupo de discusi·n 

con alumnado de biolog²a se advierte tambi®n sobre los problemas de 

confidencialidad y no maleficencia: 

Y luego relacionado a lo del Chat GPT en concreto en mi campo hay 

que tener cuidado porque no guarda secretos, entonces si est§s investi-

gando algo sobre alguna patente, alguna cosa que quieras patentar no 

hay que preguntarle nada al Chat GPT porque claro, queda ah²... 

A la pregunta sobre si han o²do hablar de los sesgos en la forma de 

recoger y presentar informaci·n de la IA, que cuestionar²an el principio 

de justicia, el alumnado registra que ñno hemos o²do hablar de elloò. 

Con todo, en el coloquio plenario posterior a los grupos de discusi·n 

abordan y desarrollan el sentido de los posibles sesgos, aunque inicial-

mente no fueran conscientes de ello. 

Sobre el consumo de energ²a que supone usar la IA, relacionado con la 

sostenibilidad, tampoco eran inicialmente conscientes: ñNo se me 



 

pasabaò, ñno sabemosò. Con todo, en un grupo s² que se¶alan que ñcon-

tamina mucho, m§s que Googleò. 

La cuesti·n de la comparabilidad de la IA con otros avances recientes, 

esto es, hasta qu® punto resulta una tecnolog²a disruptiva, es tambi®n 

objeto de opiniones divergentes. Hay quienes consideran que las IAs 

no resultan tan disruptivas, puesto que ñhacen el trabajo que hac²amosò, 

o que resultan comparables a otros saltos tecnol·gicos como Google e 

Internet. Por contra, otras voces consideran que la IAG ir²a ñm§s all§ 

que otros avancesò, que ñtiene capacidad propiaò y eso dar²a ñpaso a 

otrasò. E incluso aparecen temores que aluden a que ñnos vamos a que-

dar sin trabajoò, o la falta de conciencia sobre sus implicaciones pro-

fundas: ñNo nos damos cuenta de lo que esò. La p®rdida de la capacidad 

humana aparece de nuevo como temor: ñHay falta de interacci·n, me 

da miedoò, ñcomo personas tenemos que tener rutinasò. 

De forma general, el propio alumnado concluye que ñse puede aprove-

charò, ñmuchas veces s² que est§ bienò. Se afirma que la IA ñes algo 

nuevo, tiene que avanzar", y se apela a ñser una persona curiosaò. Y de 

forma expl²cita a su incorporaci·n en la docencia: ñhay que aprender a 

incorporar..., en vez de ser un enemigo de eso, incorporar eso en la do-

cencia yo creoò. 

Con todo, se reconocen al tiempo efectos negativos. En el ñbuen usoò 

recaer²a su beneficio, que relacionan sobre todo con el ñahorro de 

tiempo.ò ñSaber y usarla bienò resultar²a clave. 

5. COMPILACIčN FINAL 

Esta peque¶a investigaci·n se centra, como dec²amos, en las perspecti-

vas del alumnado. Registra, en primer lugar, lo que el profesorado intu²a, 

y en algunos casos tem²a: la utilizaci·n generalizada de la IAG por parte 

del alumnado. Usar ya se usa, mucho y para muchas cosas, tanto acad®-

micas como personales. El alumnado lo ha integrado ya como una tec-

nolog²a m§s, de forma tan naturalizada como el microondas, o los pro-

pios smartphones, que ya empiezan adem§s a integrar la IAG de serie. 



 

Los usos y utilidades percibidas ratifican lo apuntado en otros estudios, 

inicialmente mencionados, y tambi®n en investigaciones de esta misma 

obra. En este caso los registramos con la presencia de las propias voces 

del alumnado. Hemos realizado especial ®nfasis, adem§s, en los dile-

mas ®ticos consiguientes, aspecto a veces menos desarrollado en otros 

estudios. La conclusi·n obtenida, a este respecto, es que el alumnado 

desarrolla esa reflexi·n ®tica, de forma espont§nea o interpelado en 

base a las preguntas detonantes. Lo hace, adem§s, en buena parte en 

sinton²a con los cinco principios generales que, de una manera u otra, 

recogen las distintas recomendaciones y c·digos ®ticos desarrollados 

internacionalmente (beneficencia, no maleficencia, autonom²a, justicia, 

y explicabilidad), aunque no manejen tal conceptualizaci·n. Esto im-

plica que la perspectiva ®tica puede ser f§cilmente trabajada con el 

alumnado, con pedagog²as que entroncan con los propios grupos de dis-

cusi·n, como los debates, u otras formaciones m§s cl§sicas. 

En suma, ante esta constataci·n de los usos caben dos estrategias. Una 

pedagog²a paranoica, obsesionada con detectar e impedir el uso de la 

IAG, lo que constituye un imposible hoy en d²a, y probablemente lo 

ser§ m§s en el futuro. O, alternativamente, pensar c·mo esos usos pue-

den servir para aprender. 

Esto es, en primer lugar, hacer expl²citos, sin temor, esos usos. Pero al 

tiempo, enriquecerlos con una formaci·n en competencias digitales que 

permita utilizar las IA ï como cualquier otra tecnolog²a - de forma cr²tica. 

Unos aprendizajes que, sin duda, deben tambi®n incluir la perspectiva cr²-

tica y ®tica. Es m§s, el propio alumnado expresa tambi®n temores, dudas 

e incertidumbres, manifestando la necesidad de formaci·n y referencias.  

Todo esto interpela tambi®n, claro est§, al profesorado, que muchas 

veces se encuentra en una situaci·n s§ndwich, entre el hecho factual 

de la utilizaci·n generalizada por parte del alumnado, por un lado, y 

la falta de directrices y marcos claros desde las instituciones univer-

sitarias, por otro. Interpela a una reflexi·n y adaptaci·n pedag·gica, 

especialmente en lo concerniente a las formas de evaluaci·n. Una 

adaptaci·n creativa, sobre la que, dec²amos al comienzo, ya hay una 

buena cantidad de experimentaci·n e investigaci·n en marcha. 



 

Pero obliga tambi®n, retomando la triple dimensi·n de alumnado, pro-

fesorado y centros, al tercer agente, el institucional. Le insta a desarro-

llar marcos y referencias que proporcionen pautas, seguridad, y forma-

ci·n tanto al alumnado en sus usos como al profesorado que lo incor-

pore en el aula, que actualmente en muchos casos se encuentra expuesto 

a una situaci·n incierta. 

Y es que afirmar el principio de la autonom²a humana frente a la m§-

quina requiere, precisamente, actuar con creatividad humana. 
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1. INTRODUCCIčN 

La Inteligencia Artificial es entendida por la mayor²a de autores como 

la capacidad de un determinado sistema creado de manera artificial de 

realizar un razonamiento similar al de un ser humano (Tuomi, 2018). 

Tambi®n se podr²a definir como la capacidad de desempe¶ar activida-

des o tareas que habitualmente requieren de la inteligencia humana a 

trav®s de un dispositivo artificial (Cardona et al., 2023).  

Estas capacidades inteligentes asociadas hasta ahora al ser humano se 

identifican en la Inteligencia Artificial con la percepci·n visual, con la 

capacidad de reconocer el habla y realizar un procesamiento del len-

guaje natural, de reconocer patrones y tomar decisiones y aprender, ra-

zonar y generar contenidos de todo tipo (textos, im§genes, m¼sica, v²-

deos). Esta ¼ltima acepci·n de la Inteligencia Artificial es lo que se 

denomina IA Generativa, y se refiere espec²ficamente a una rama de la 

inteligencia artificial entrenada para generar contenido nuevo y original 

gracias al procesamiento de grand²simas cantidades de datos, que per-

miten imitar la estructura y el estilo del lenguaje natural humano. Es el 

conocido modelo GPT, con muchas posibilidades educativas. 

Es importante destacar la caracter²stica que define a toda IA, que es una 

inteligencia que simula a la humana (Cardona et al., 2023). Sin em-

bargo, cuando se aplica esta caracter²stica es imprescindible recordar 

que la IA procesa la informaci·n de manera diferente a como lo hacen 

las personas (Cardona et al., 2023), y pasar por alto esta diferencia fun-

damental entre las personas y los ordenadores puede conllevar 



 

problemas en diferentes §mbitos: en c·mo asegurar la privacidad y la 

seguridad de los datos utilizados, los riesgos y desaf²os que genera la 

recopilaci·n y el uso de estos datos, garantizar el acceso equitativo a la 

tecnolog²a, mitigar los sesgos y la opacidad de los algoritmos, o educar 

a los y las estudiantes en el uso responsable de la inteligencia artificial. 

Es por esto que se hace necesario determinar los tipos y el grado de 

responsabilidad que se conceder§ a la tecnolog²a dentro de los sistemas 

educativos (Cardona et al., 2023). Y por este mismo motivo, se hace 

necesario reflexionar en cuanto a pol²ticas espec²ficas relacionadas con 

la Inteligencia Artificial y la educaci·n, para abordar las nuevas opor-

tunidades y retos en este §mbito espec²fico, en relaci·n tanto con los 

procesos de aprendizaje como con las cuestiones ®ticas mencionadas. 

El §mbito educativo es el que motiva el presente trabajo, y en este en-

torno la figura de los docentes es fundamental. Dependiendo de las 

fuentes de informaci·n, existe una diversidad de opiniones en relaci·n 

al papel que desempe¶a o desempe¶ar§ la IA generativa en los entornos 

educativos ya que podr§ permitir aprovechar el potencial de su uso y 

las oportunidades de mejora de la ense¶anza y el aprendizaje, as² como 

desarrollar tanto la participaci·n activa como la capacidad cr²tica de los 

estudiantes. 

Sin embargo, otros autores hacen especial hincapi® en la necesidad de 

concretar principios pedag·gicos que sirvan de gu²a para la implemen-

taci·n de la Inteligencia Artificial en §mbito escolar: ñsin visiones cla-

ras ni pol²ticas que sit¼en las posibilidades t®cnicas emergentes en el 

contexto de la transformaci·n de la educaci·n y el futuro del aprendi-

zaje, la Inteligencia Artificial educativa se proporcionar§ principal-

mente en forma de soluciones a los problemas existentesò (Tuomi, 

2018, p. 22). Conectando con esta l²nea de pensamiento, hay autores 

que opinan que la IA puede mecanizar y perpetuar pr§cticas de ense-

¶anza obsoletas (ense¶anza tradicional), en lugar de renovar el sistema 

y orientarlo hacia las nuevas necesidades educativas porque la IA busca 

patrones comunes entre todos los datos y ofrece una posible soluci·n 

plausible, aunque no est§ exenta de error, denominado alucinar. 



 

2. OBJETIVOS 

Se pretende comprobar el potencia de la IA, en que etapas educativas 

se est§ aplicando y c·mo se est§ llevando a cabo, si est§ siendo ¼til, y 

de qu® modo lo est§ siendo, en el caso de que se responda positiva-

mente. Para ello, se analizar§, sintetizar§ y comparar§ una muestra re-

presentativa de art²culos cient²ficos publicados durante el a¶o 2024 en 

relaci·n con dicha tem§tica procedente de bases de datos. 

Asimismo, se pretende establecer una metodolog²a capaz de identificar 

y definir las l²neas tem§ticas comunes tratadas en la literatura cient²fica 

sobre Inteligencia Artificial ligada a la educaci·n de este a¶o 2024, para 

poder ubicar los puntos esenciales que se encuentran en el foco del de-

bate sobre esta §rea que afecta a la educaci·n. 

Los objetivos de la revisi·n sistem§tica son: 

 Conocer las tem§ticas comunes que desaf²an la implementa-

ci·n de la IA en una sociedad digital. 

 Comprobar qu® potencial y uso educativo se est§ dando en la 

educaci·n preuniversitaria.  

3. METODOLOGĉA 

Para llevar a cabo una reflexi·n sobre todas estas tem§ticas, y utilizando 

la metodolog²a de revisi·n sistem§tica a trav®s de la Declaraci·n 

PRISMA 2020, se llevar§ a cabo la lectura, an§lisis y comparaci·n de 

los art²culos cient²ficos publicados en castellano relacionados con el 

tema, durante el a¶o 2024, en las bases de referencia Dialnet y Scopus. 

IDENTIFICACIčN: El proceso se inicia estableciendo una estrategia 

de b¼squeda utilizando operadores boleados adaptados a cada base de 

datos, e introduciendo las siguientes palabras clave: ñInteligencia Arti-

ficialò y educaci·n, IA y educaci·n, Inteligencia AND Artificial AND 

Educaci·n. 

La b¼squeda se realiza en castellano, y se aplican los filtros ñopen ac-

cessò y ña¶o 2024ò; el proceso de b¼squeda se lleva a cabo en ambas 

bases de datos en abril de 2024. 



 

El resultado de esta primera b¼squeda es de 72 art²culos en Dialnet, con 

las palabras clave ñInteligencia Artificialò y educaci·n, de 44 en Dial-

net con las palabras clave ñIA y educaci·nò, y de 8 en Scopus, con las 

palabras clave ñInteligencia AND Artificial AND educaci·nò. 

Es necesario especificar en este punto que, a pesar de que algunos ar-

t²culos aparecen con la fecha de 2023, se toman como v§lidos, ya que 

en su totalidad fueron escritos a finales de dicho a¶o y, por tanto, inclui-

dos en las bases de datos a fecha de 2024, por lo que entrar²an dentro de 

los par§metros especificados en los criterios de b¼squeda y elegibilidad. 

TAMIZAJE: Para la selecci·n de los art²culos se han establecido una 

serie de criterios, con la finalidad de filtrar las publicaciones que se 

adecuan con el prop·sito de la presente revisi·n. Los criterios de exclu-

si·n que se han aplicado son los siguientes: idioma diferente al caste-

llano; tem§tica no relacionada con el objeto de la investigaci·n; textos 

incompletos o de acceso restringido; casos referidos expl²citamente a 

ense¶anzas universitarias. Este criterio ha sido establecido por una 

cuesti·n relacionada con el §mbito de aplicaci·n de las conclusiones 

extra²das, ya que las experiencias relacionadas con IA en el §mbito uni-

versitario poco tienen que ver con la posibilidad de aplicaci·n en la 

etapa de la educaci·n obligatoria, por lo que se consideran no relevantes 

para el estudio y an§lisis de un trabajo referido a la educaci·n infantil, 

primaria y secundaria.  

SELECCIčN: La metodolog²a empleada durante el proceso de selec-

ci·n ha sido la revisi·n sistem§tica de cada uno de los art²culos, anali-

zando la presencia de las palabras clave de la b¼squeda, y comprobando 

la adecuaci·n con los criterios de inclusi·n. 

Como fase previa a la selecci·n aplicando criterios de inclusi·n, se han 

eliminado las publicaciones duplicadas en cada una de las b¼squedas, 

tanto en Dialnet como en Scopus. La aplicaci·n de los criterios de ex-

clusi·n definidos en el anterior apartado se ha establecido a trav®s de 

un indicador num®rico del orden de importancia en relaci·n a la nece-

sidad de excluir esas publicaciones. El n¼mero indica, de esta manera, 

el orden de filtrado (la referencia num®rica hace alusi·n al orden de 

aplicaci·n de los criterios: si aparece una publicaci·n que ha de ser 



 

excluida por dos motivos, porque est§ en ingl®s y porque hace alusi·n 

a una experiencia en etapa universitaria, el art²culo excluido aparecer§ 

en el primer ep²grafe). Siguiendo estos criterios, la selecci·n ha sido la 

siguiente: 

 B¼squeda en Dialnet, con las palabras clave ñInteligencia Ar-

tificialò y educaci·n, aplicando el filtro del a¶o 2024. 

 Total, de referencias encontradas: 72.  

 Publicaciones duplicadas: 0.  

 Criterios de exclusi·n:  

1. Idioma diferente al castellano: 7.  

2. Tem§tica no relacionada con el objeto de la investigaci·n: 7. 

3. Textos incompletos o de acceso restringido: 19. 

4. Casos referidos a ense¶anzas superiores: 15. 

 Publicaciones excluidas por otros motivos: 2 (acceso no posi-

ble al documento de la publicaci·n). 

 Total de publicaciones incluidas: 22. 

 B¼squeda en Dialnet, con las palabras clave IA y educaci·n, 

aplicando el filtro del a¶o 2024. 

 Total de referencias encontradas: 48. 

 Publicaciones duplicadas: 21. 

 Criterios de exclusi·n: 

1. Idioma diferente al castellano: 6. 

2. Tem§tica no relacionada con el objeto de la investigaci·n: 5. 

3. Textos incompletos o de acceso restringido: 8. 

4. Casos referidos a ense¶anzas superiores: 8. 

 Publicaciones excluidas por otros motivos: 1 (acceso no posi-

ble al documento de la publicaci·n). 

 Total de publicaciones incluidas: 0. 



 

 B¼squeda en Scopus, con las palabras clave inteligencia AND 

artificial AND educaci·n, aplicando el filtro del a¶o 2024. 

 Total de referencias encontradas: 9. 

 Publicaciones duplicadas: 3. 

 Criterios de exclusi·n: 

1. Idioma diferente al castellano: 0. 

2. Tem§tica no relacionada con el objeto de la investigaci·n: 1. 

3. Textos incompletos o de acceso restringido: 0. 

4. Casos referidos a ense¶anzas superiores: 0. 

 Publicaciones excluidas por otros motivos: 0. 

 Total de publicaciones incluidas: 5. 

 En la siguiente tabla 1 se realizado una s²ntesis de los 27 ar-

t²culos seleccionados por autor y fecha, t²tulo y base de datos. 

TABLA 1. Selecci·n de art²culos para la revisi·n despu®s de la aplicaci·n de la Declaraci·n Prisma. 

Orden Autor y fecha Titulo 
Base 
datos 

1 
Aparicio-G·mez, 
O. Y. (2023) 

Consideraciones ®ticas para el uso acad®-
mico de sistemas de Inteligencia Artificial. 

Dialnet 

2 
Parraguez N¼¶ez, 
P. (2023) 

£tica y responsabilidad en la implemen-
taci·n de la Inteligencia Artificial en la 
escuela. 

Dialnet 

3 
Vander Linde, G., 
& Mera, T. (2023) 

Desaf²os de la inteligencia artificial para 
la evaluaci·n acad®mica: una revisi·n de 
la literatura. Desaf²os y miradas. 

Dialnet 

4 
S§nchez Vera, M. 
M. (2023) 

La inteligencia artificial como recurso do-
cente: usos y posibilidades para el profe-
sorado. 

Dialnet 

5 
Parga Garc²a, 
R.A. (2023) 

La inteligencia artificial en el sistema 
educativo venezolano: oportunidades y 
amenazas. 

Dialnet 

6 
Andrade Pe¶a, O. 
et al., (2023) 

La incidencia de la inteligencia artificial 
en la educaci·n secundaria del Ecuador. 

Dialnet 

7 
Goenechea, C. y 
Valero-Franco, C. 
(2024) 

Educaci·n e inteligencia artificial: Un 
an§lisis desde la perspectiva de los do-
centes en formaci·n. 

Dialnet 



 

8 
Prince-Torres, 
A.C. (2024) 

La inteligencia artificial como mecanismo 
para el aseguramiento del derecho a la 
educaci·n 

Dialnet 

9 

Casanova Pist·n, 
A., & Mat²nez Do-
m²nguez, M. 
(2024) 

Producci·n cient²fica sobre inteligencia 
artificial y educaci·n: un an§lisis ciencio-
m®trico. 

Dialnet 

10 
Estrada-Molina, 
O. (2024) 

El uso educativo de chatbot de Inteligen-
cia Artificial: realidad o rechazo. 

Dialnet 

11 
Herrera Latorre, 
P.D. et al., (2024) 

Inteligencia artificial en la educaci·n ar-
t²stica: Retos y perspectivas. 

Dialnet 

12 
Dieterle, E., 
Dede, C., & 
Walker, M. (2024) 

The cyclical ethical effects of using artifi-
cial intelligence in education 

Dialnet 

13 

Camacho Hol-
gado, A. M., Rovi-
rosa A., R., & Ter-
cero Cotillas, R. 
(2024) 

La inteligencia artificial proceso de inno-
vaci·n y creatividad en los centros edu-
cativos. 

Dialnet 

14 

Ochoa Quirola, K. 
G., Ricaurte Mon-
talvo, A. M., & 
Coello Mu¶oz, G. 
A. (2024) 

La inteligencia artificial como reforma de 
la educaci·n. 

Dialnet 

15 
Montalv§n-V®lez, 
C. L., et al., 
(2024) 

Introducci·n a la Inteligencia Artificial: con-
ceptos b§sicos y aplicaciones cotidianas 

Dialnet 

16 
Avenda¶o, V. 
(2024) 

Taxonom²a de aprendizaje conectivo IA-
Net: propuesta para la ense¶anza ba-
sada en inteligencia artificial y red. 

Dialnet 

17 
Turanin, V., & Po-
sokhova, Y. 
(2024) 

El impacto de la transformaci·n digital en 
la sociedad y el derecho a la educaci·n. 

Dialnet 

18 
G·mez-Le·n, M.Û 
I. (2024) 

àTramposo e injusto? Entonces, es hu-
mano. Robots sociales educativos y 
®tica sint®tica. 

Dialnet 

19 

Jim®nez-Garc²a, 
E., Orenes Mart²-
nez, N., & L·pez-
Fraile, L. A. 
(2024). 

Pedagogy Wheel for Artificial Intelli-
gence: adaptation of Carringtonôs Wheel. 

Dialnet 

20 
Gal²ndez P®rez, 
J. L. (2024) 

Uso de la Inteligencia Artificial y el Meta-
verso: Optimizaci·n de estrategias para 
la aplicaci·n de la Nuevas Tecnolog²as 
en diversas §reas del conocimiento. 

Dialnet 

21 
Montoya Carla, K. 
(2024) 

Evaluaci·n transmedia en el aula, en 
tiempos de la IA y el chat GPT. 

Dialnet 



 

22 

Cuevas Villa, R. 
N., Alc§ntara Ra-
m²rez, S. M., & 
Mart²nez Hern§n-
dez, B. L. (2024) 

Transformando la Educaci·n en M®xico: 
La Inteligencia Artificial como Motor para 
el Desarrollo de Competencias. 

Dialnet 

23 

Delgado de Fru-
tos, N., Campo-
Carrasco, L., 
Sainz de la Maza, 
M. & Extabe- 
Urbieta, J.M. 
(2024) 

Aplicaci·n de la Inteligencia Artificial (IA) 
en Educaci·n: Los beneficios y limitacio-
nes de la IA percibidos por el profeso-
rado de educaci·n primaria, educaci·n 
secundaria y educaci·n superior. 

Scopus 

24 
Forero-Corba, W., 
& Negre Benna-
sar, F. (2024) 

Techniques and applications of Machine 
Learning and Artificial Intelligence in edu-
cation: a systematic review. 

Scopus 

25 

Garc²a Pe¶alvo, 
F. J., Llorens-
Largo, F., & Vidal, 
J. (2024) 

The new reality of education in the face 
of advances in generative artificial intelli-
gence. 

Scopus 

26 
Marzal, M. A. & 
Vivarelli, M. 
(2024) 

The convergence of Artificial Intelligence 
and Digital Skills: a necessary space for 
Digital Education and Education 4.0 

Scopus 

27 

Mena-Guacas, 
A.F., V§zquez-
Cano, E.,Fern§n-
dez-M§rquez, E. 
& L·pez-Mene-
ses, E. (2024) 

La inteligencia artificial y su producci·n 
cient²fica en el campo de la educaci·n. 

Scopus 

Fuente: elaboraci·n propia en base a los datos recogidos en la revisi·n. 

La extracci·n de datos se ha llevado a cabo de una manera manual me-

diante la lectura y an§lisis de los art²culos. Despu®s, se ha procedido a 

su agrupaci·n mediante bloques tem§ticos, seg¼n la tabla 2. 

4. RESULTADOS 

En la siguiente tabla 2 se especifica la tem§tica en relaci·n con la rele-

vancia que tiene para la revisi·n sistem§tica y la etapa educativa a la 

que hace referencia el estudio, Educaci·n Infantil (EI), Educaci·n Pri-

maria (EP), Educaci·n Secundaria (ES). Es necesario puntualizar que 

en la mayor²a de los art²culos se hace referencia globalmente a las ñeta-

pas de ense¶anzas obligatoriasò (para referirse a EI, EP o ES). 



 

TABLA 2. Organizaci·n en bloques tem§ticos y etapas educativas de la selecci·n de ar-

t²culos. 

Bloque 
Tem§tico 

Autor y fecha Relevancia Etapa 

IA en edu-
caci·n 

Garc²a Pe¶alvo, F. J., Llorens-
Largo, F., & Vidal, J. (2024) 

Ventajas, inconvenientes, poten-
cialidades, l²mites y retos de las 
tecnolog²as generativas de inteli-
gencia artificial en educaci·n 

EI, EP y 
ES 

Ochoa Quirola, K. G., Ricaurte 
Montalvo, A. M., & Coello Mu-
¶oz, G. A. (2024) 

Miner²a de datos como proceso 
para la individualizaci·n del 
aprendizaje 

EI, EP y 
ES 

Prince-Torres, A.C. (2024) 
La IA como una herramienta de 
innovaci·n 

EI, EP y 
ES 

Camacho Holgado, A. M., Ro-
virosa A., R., & Tercero Coti-
llas, R. (2024) 

La IA como una herramienta de 
inclusi·n 

EI, EP y 
ES 

G·mez-Le·n, M.Û I. (2024) 

Estudio del comportamiento hu-
mano a trav®s de las relaciones 
humano-robot en los entornos 
educativos 

No se es-
pecifica 

Montoya Carla, K. (2024) 
Cultura transmedia como base 
de las relaciones educativas en 
la actualidad 

EI, EP y 
ES 

Turanin, V., & Posokhova, Y. 
(2024) 

Fomentar un futuro digital m§s 
inclusivo y equitativo dentro del 
contexto social 

No se es-
pecifica 

Revisiones 
bibliogr§fi-
cas 

Casanova Pist·n, A., & Mat²-
nez Dom²nguez, M. (2024) 

An§lisis cienciom®trico para co-
nocer el estado de la cuesti·n 
del 
binomio Inteligencia Artificial 
educaci·n 

EI, EP y 
ES 

Forero-Corba, W., & Negre 
Bennasar, F. (2024) 

Uso de IA y Machine Learning 
en 38 pa²ses 

EP y ES 

Mena-Guacas, A.F., V§zquez-
Cano, E. Fern§ndez-M§rquez, 
E. & L·pez-Meneses, E. 
(2024) 

Posibilidades que ofrece la IA en 
educaci·n a trav®s de publica-
ciones entre los a¶os 1970 y 
2000. 

No se es-
pecifica 

Montalv§n-V®lez, C. L., et al., 
(2024) 

IA como herramienta de innova-
ci·n e inclusi·n 

Educa-
ci·n en 
general y 
§mbito la-
boral 

Propuestas 
taxon·mi-
cas 

Avenda¶o, V. (2024) 

Propuesta taxon·mica que pro-
picie el desarrollo de competen-
cias tecnol·gicas y para la for-
maci·n integral de los estudian-
tes 

EP y ES 

Jim®nez-Garc²a, E., Orenes 
Mart²nez, N., & L·pez-Fraile, 
L. A. (2024). 

Propuesta de la Rueda de la Pe-
dagog²a para la IA, para integrar 
la IA en la educaci·n 

EI, EP y 
ES 



 

Usos espe-
c²ficos de 
la IA 

Estrada-Molina, O. (2024) 
Uso de ChatGPT en la educa-
ci·n: ventajas y desventajas 

EP y ES 

Vander linde, G., & Mera, T. 
(2023) 

Uso de ChatGPT en la educa-
ci·n: ventajas y desventajas 

ES 

Herrera Latorre, P.D. et al., 
(2024) 

Uso de aplicaciones de IA en 
educaci·n art²stica: ventajas y 
desventajas 

ES 

£tica de la 
IA 

Aparicio-G·mez, O. Y. (2023) 
Consideraciones ®ticas que ro-
dean el uso de la IA en el mundo 
acad®mico 

Educa-
ci·n en 
general 

Dieterle, E., Dede, C., & 
Walker, M. (2024) 

La ®tica y los efectos del uso de 
la IA en la educaci·n 

Educa-
ci·n en 
general 

Parraguez N¼¶ez, P. (2023) 
Objetivos, ventajas y cuestiones 
®ticas de la aplicaci·n de la IA 
en la escuela 

EI, EP y 
ES 

Interrela-
ci·n con 
otros recur-
sos digita-
les 

Gal²ndez P®rez, J. L. (2024) 
Oportunidades que ofrece la IA y 
el Metaverso en los entornos 
educativos 

No se es-
pecifica 

Marzal, M. A. & Vivarelli, M. 
(2024) 

Necesaria simbiosis entre la IA y 
las Competencias Digitales (CD) 
en la educaci·n 

No se es-
pecifica 

La IA en el 
marco de 
otros siste-
mas edu-
cativos  

Parga Garc²a, R.A. (2023) 
Oportunidades y amenazas del 
uso de IA en el sistema educa-
tivo venezolano 

EI, EP y 
ES 

Andrade Pe¶a, O. et al., 
(2023) 

Incidencia de la IA en la educa-
ci·n secundaria a nivel global, y 
an§lisis del caso concreto de 
Ecuador 

ES 

Cuevas Villa, R. N., Alc§ntara 
Ram²rez, S. M., & Mart²nez 
Hern§ndez, B. L. (2024) 

IA como herramienta para el 
desarrollo de competencias 
esenciales en la realidad mexi-
cana 

EI, EP y 
ES 

An§lisis a 
trav®s de 
la recogida 
de datos 

Delgado de Frutos, N., et at., 
(2024) 

Investigaci·n acerca de los be-
neficios y limitaciones que per-
cibe el profesorado de educa-
ci·n primaria, educaci·n secun-
daria y educaci·n superior en 
torno al uso de la IA en educa-
ci·n 

Encuesta 
realizada 
a profeso-
rado de 
EP y ES 

S§nchez Vera, M. M. (2023) 
Investigaci·n sobre el uso dado 
a la IA por parte del profesorado 

Encuesta 
realizada 
a profeso-
rado de 
EP y ES 

Goenechea, C. y Valero-
Franco, C. (2024) 

Investigaci·n sobre la opini·n 
que tienen los estudiantes del 
grado de EP sobre la influencia 
de la IA en el sistema educativo 

Encuesta 
realizada 
a profeso-
rado de 
ES 

Fuente: elaboraci·n propia en base al an§lisis de los datos y etapa educativa. 



 

Despu®s del proceso de lectura y an§lisis de estos 27 art²culos, se han 

podido definir una serie de ep²grafes que permiten englobarlos en cate-

gor²as a trav®s de la especificaci·n de caracter²sticas comunes en cada 

grupo de art²culos. Las categor²as establecidas para la distribuci·n de 

los art²culos han sido las siguientes: 

4.1. LA CARGA LECTIVA DEL PROFESORADO. 

Seg¼n los autores, el trabajo docente es inmensamente complejo y 

abarca desde la participaci·n en los procesos del aula hasta los m¼lti-

ples requerimientos administrativos, pasando por la interacci·n con los 

alumnos fuera del aula, la preparaci·n de material docente, la coopera-

ci·n con el resto del profesorado o las comunicaciones con las familias, 

en los casos de la ense¶anza obligatoria. La IA supone una ayuda im-

portante a la hora de aliviar cargas en los profesionales docentes, sobre 

todo en relaci·n a tareas tediosas y repetitivas o responsabilidades ad-

ministrativas. En esta l²nea, varios de los art²culos revisados en el pre-

sente trabajo hacen aportaciones relativas a este tema, y en buena parte, 

se muestran optimistas en relaci·n con esto. 

Seg¼n Delgado de Frutos et al., 2024, a trav®s de las conclusiones sa-

cadas por el cuestionario realizado al profesorado de las etapas de en-

se¶anza obligatoria, los datos se¶alan que el profesorado, a grandes ras-

gos, indican que existen m§s limitaciones que beneficios del potencial 

y uso de la IA, pero a pesar de ello, valoran como muy beneficioso tres 

puntos fundamentales, relacionado con la productividad a la hora de 

realizar tareas, tanto en ahorro de tiempo como en automatizaci·n de 

los procesos, la mejora en el acceso a recursos e informaci·n y la posi-

bilidad de crear contenidos m§s personalizados de cara a la individua-

lizaci·n de los aprendizajes y la atenci·n a la diversidad del alumnado, 

de un modo mucho m§s r§pido y eficiente. 

Por su parte, S§nchez Vera (2023), concluye a trav®s de una serie de 

datos inequ²vocos que el profesorado hace uso de la IA de manera ge-

neralizada para hacer consultas concretas, para ampliar informaci·n y 

preparar temas de exposici·n y para crear un contenido concreto o tra-

ducir a otros idiomas. El 88,6% de los entrevistados de su estudio de-

claran que usan IA para preparar las clases. 



 

Camacho Holgado et al. (2024), centran su investigaci·n en c·mo la IA 

puede aplicarse en el servicio de inspecci·n educativa, y concluye que 

la implementaci·n de esta tecnolog²a puede facilitar y agilizar los pro-

cesos de inspecci·n y que se pueden establecer canales de comunica-

ci·n mucho m§s r§pidos y efectivos. 

4.2. LA NECESARIA PRESERVACIčN DEL LUGAR DEL SER HUMANO EN EL 

PROCESO DE E-A 

Para algunos autores, como Mena Guacas et al., (2024), existe un peli-

gro presente en los entornos educativos y es el hecho de que la pedago-

g²a y la did§ctica se muevan a remolque de este tipo de herramientas, 

quedando de lado la reflexi·n cr²tica pedag·gica. Tanto Garc²a Pe¶alvo 

et al., (2024) como Jim®nez-Garc²a et al., (2024) apelan al uso de la IA 

de manera consciente y reflexiva, adecuada a contextos educativos es-

pec²ficos, con el objetivo de aprovechar al m§ximo sus potenciales be-

neficios. Este ¼ltimo considera que el cuerpo docente juega un rol clave, 

aunque debe contar con formaci·n y conocimientos espec²ficos para 

poder integrar la IA de manera efectiva en su trabajo, no solo desde el 

punto de vista t®cnico, sino tambi®n ®tico. As², desde esta visi·n inte-

gral, se podr§ asegurar la utilizaci·n de la IA en el §mbito educativo de 

manera responsable y equitativa. Ambos autores consideran imprescin-

dible repensar el modelo educativo desde un punto de vista did§ctico, 

ñen el cual sustentar el uso de la tecnolog²a dentro y fuera de las aulasò 

(Mena Guacas et al., 2024, p. 156). 

Otros autores hacen hincapi® en la necesidad de revisar los planes de 

estudio para primar el pensamiento cr²tico, ñdesarrollando un dise¶o 

pedag·gico centrado en las personasò (Garc²a Pe¶alvo et al., 2024, p. 

14) y, en este sentido, Parraguez N¼¶ez (2023) considera imprescindi-

ble acompa¶ar el proceso de incorporaci·n de estas nuevas tecnolog²as 

de una reflexi·n que llegue a los estudiantes, acerca de los objetivos, 

metas, ventajas y riesgos que conllevar§ la integraci·n de la IA en el 

proceso educativo y el uso de datos personales. 

Defender la permanencia en el centro del ser humano y conjugar los 

factores humano-pedag·gico y tecnol·gico aparece como constante en 

la obra de los autores de referencia dado de que la IA no posee el mismo 



 

sentido com¼n que los seres humanos. Mantener a los seres humanos 

en el centro de los procesos y en la toma de desiciones sigue siendo 

muy importante. 

Para que el proceso de incorporaci·n de la IA generativa sea adecuado, 

los educadores deber§n ser colocados siempre en el centro, mante-

niendo y preserv§ndose en todo momento una visi·n humanista de la 

ense¶anza y preservando ñla concepci·n humanista frente a la tecnolo-

gicistaò (Liu, 2023, p. 301). Se puede decir, por tanto, que existe una-

nimidad de opiniones en cuanto a las figuras de los y las educadores/as, 

ya que se consideran una figura indispensable en todo proceso de ense-

¶anza tal y como ya explic· Vigotsky (1978) en su teor²a de la zona de 

desarrollo pr·ximo (ZDP) 

4.3. LA RENOVACIčN PEDAGčGICA 

Algunos autores como Avenda¶o (2024) considera que la incorpora-

ci·n de la IA refuerza la tendencia actual hacia un aprendizaje activo y 

un enfoque competencial, que contribuir§ a sustituir la mera transmi-

si·n y asimilaci·n de conocimientos, fomentando la adquisici·n de ha-

bilidades en diferentes contextos. Otros autores tienen una perspectiva 

diferente, y sin pretender lograr una renovaci·n de los sistemas educa-

tivos, consideran que el uso de IA lograr§ que las pr§cticas educativas 

convencionales sean m§s eficientes, al contar con el apoyo de poder 

analizar grandes conjuntos de datos para promover decisiones basadas 

en pruebas (Dieterle et al., 2024). 

Sin embargo, existen otros autores que alertan de los peligros que 

pueden surgir con la incorporaci·n de estas posibilidades, y que con-

sideran que sin una reflexi·n profunda en torno al futuro de la edu-

caci·n y a los procesos de transformaci·n del aprendizaje, todos estos 

avances tecnol·gicos s·lo servir§n para tratar de manera paliativa los 

problemas ya existentes (Tuomi, 2018). De esta manera, tanto las 

nuevas tecnolog²as como la IA generativa provocar§n serias dificul-

tades para cambiar los par§metros de los procesos de ense¶anza 

preestablecidos, y se convertir§n, probablemente en perpetradoras de 

procesos de ense¶anza tradicional basados exclusivamente en lo 

cuantitativo, objetivo y en el rendimiento cognitivo. 



 

Por tanto, la Inteligencia Artificial, sin un contexto de reflexi·n peda-

g·gica, podr²a acabar desempe¶ando una funci·n contraria a lo preten-

dido: reproducir un sistema y pr§cticas de ense¶anza anticuadas, for-

jando un futuro en el que la transformaci·n de la educaci·n se ver§ 

dificultada por la instauraci·n de las nuevas tecnolog²as en un contexto 

ni renovado ni innovador y mucho menos activo para una educaci·n 

integral. 

4.4. LA £TICA EN LA TOMA DE DECISIONES, EL RIESGO DE SESGO Y LA P£R-

DIDA DE INTIMIDAD 

El cuarto tema es el ¼nico que aparece reflejado en el 100% de los ar-

t²culos revisados en el presente trabajo. Es tratado desde diferentes ·p-

ticas y, dependiendo de los autores, toma m§s relevancia alguna cues-

ti·n en concreto, pero la totalidad de los autores consideran de una im-

portancia vital contemplar el tema de la ®tica en todas las decisiones 

que se tomen en torno al binomio IA y educaci·n. 

En general, la preocupaci·n de los autores gira en torno al riesgo de 

sesgo, al peligro de acentuar diferencias entre el alumnado, el respeto a 

la diversidad y la equidad, al tratamiento de los datos obtenidos a trav®s 

de la IA, a la revisi·n de los datos en relaci·n al pasado y a los proble-

mas ®ticos relacionados con poner en entredicho la capacidad de liber-

tad y de elecci·n del ser humano basada en la reflexi·n cr²tica. 

Garc²a Pe¶alvo et al., (2024), Dieterle et al., (2024), Aparicio-G·mez 

(2023), Gal²ndez P®rez (2024), Parga Garc²a (2023) y Goenechea & 

Valero-Franco (2024) focalizan su atenci·n en el tema de los sesgos, 

las discriminaciones injustas y la desigualdad. Todos ellos alertan sobre 

las posibles consecuencias que puede tener la toma de decisiones ba-

sada en una IA, debido a los sesgos algor²tmicos y a la posible perpe-

tuaci·n de injusticias sociales debidas a ello. En consecuencia, la equi-

dad y el acceso a las tecnolog²as, superando la brecha tecnol·gica pre-

sente, se convierte en otra de sus preocupaciones. Su objetivo es la 

construcci·n de un entorno educativo justo y accesible para todos y ad-

vierten de los riesgos y limitaciones que puede conllevar la implanta-

ci·n de esta tecnolog²as. Consideran que la IA en la educaci·n debe ser 

observada con responsabilidad y ®tica, as² como desde un punto de vista 



 

humanista que garantice los derechos humanos y los principios de in-

clusi·n, equidad y calidad educativa. 

4.5. LA VIOLENCIA EN LA RED 

Camacho Holgado et al. (2024) llaman la atenci·n concretamente sobre 

el tema de la violencia en la red. Las opini·nes de Tuomi (2018), Car-

dona et al., (2023) y Liu (2023) se sit¼an en la misma l²nea y reclaman 

la necesidad de desarrollar pol²ticas ®ticas y equitativas que aseguren 

una presencia de la IA que evite los riesgos de discriminaci·n y exclu-

si·n donde evitar el sesgo, del punto anterior, es esencial.  

Lograr la calidad del aprendizaje y la equidad digital sobre todo en 

cuestiones relacionadas con la equidad racial y los prejuicios injustos 

relacionados con cuestiones raciales, asegurando para esto la calidad de 

los datos que eviten el sesgo del algoritmo seg¼n qui®n lo ha entrenado. 

La responsabilidad ®tica se debe centrar fundamentalmente en las pr§c-

ticas discriminatorias e injustas, para asegurar esta equidad digital 

(Tuomi, 2018). 

Para finalizar el tema de la ®tica en relaci·n con la IA no se puede dejar 

de mencionar un aspecto que preocupa a un n¼mero significativo de 

autores que es el del tratamiento de los datos obtenidos a trav®s de la 

IA y la p®rdida de intimidad de las personas que, como se ha espuesto 

anterioremente, podr²a desembocar en violencia en la red por usurpa-

ci·n o mal uso de la propia imagen o voz para la generaci·n de noticias 

fakes. 

4.6. LOS BENEFICIOS PARA INTERVENIR EN DIFICULTADES DE APRENDI-

ZAJE Y DESIGUALDADES 

Sin embargo, hay una serie de autores que, si bien perciben los peligros 

relacionados con las cuestiones ®ticas, tambi®n consideran que los en-

tornos educativos complementados con IA pueden resultar tremenda-

mente beneficiosos para paliar dificultades y desigualdades, ya que 

ayudar²an a solventar brechas y a garantizar el derecho a la educaci·n. 

Ochoa Quirola et al., (2024) consideran que el uso educativo de la IA 

se conjuga perfectamente con el Objetivo de Desarrollo Sostenible, que 



 

promueve una educaci·n inclusiva, equitativa y de calidad, y oportuni-

dades de aprendizaje permanente para todas las personas ya que pro-

porcionar²a a los estudiantes y comunidades marginadas o aisladas po-

sibilidades de acceso a la educaci·n, as² como a los/as estudiantes con 

necesidades especiales, ofreciendo oportunidades de asistencia escolar 

a trav®s de telepresencialidad. 

Prince Torres (2024), Forero-Corba & Negre Bennasar (2024) y Mon-

talv§n-V®lez et al., (2024) se¶alan que la IA se puede convertir en una 

herramienta que defienda y asegure el derecho a la educaci·n. Consi-

deran, adem§s, que la IA tiene un gran potencial en la personalizaci·n 

la experiencia educativa, facilitando y adaptando el acceso a las perso-

nas con necesidades individuales y corroborando, por tanto, la tenden-

cia hacia una educaci·n m§s inclusiva. Ochoa Quirola et al., (2024) 

muestra una opini·n muy similar, al defender que la IA ayudar§ a des-

cubrir fortalezas, debilidades y preferencias de los estudiantes, y a per-

filar de manera individualizada planes de estudio adptados a cada estu-

diante, pero claro, desde el punto de vista cognitvo. 

4.7. LA NECESIDAD DE LEGISLAR EN TORNO A LA IA Y LOS DESAFĉOS POLĉTICOS 

Ante este peligro por la p®rdida de intimidad de las personas en general 

y de los estudiantes en concreto, varios autores proponen imponer l²mi-

tes claros a la capacidad de recopilar, utilizar, transferir y conservar da-

tos (Tuomi, 2018), y reclaman la necesidad de legislar a este respecto. 

Garc²a Pe¶alvo et al., (2024, p. 29) hacen un claro llamado a adquirir 

una visi·n integral y estrat®gica: ñHace falta [...] una visi·n sistem§tica, 

con un planteamiento integral, global y multiculturalò, aunque estos 

mismos autores se muestran recelosos, ya que consideran que las tecno-

log²as avanzar§n m§s r§pido que las resoluciones que sobre ellas imple-

menten las instituciones educativas, de ah² que su funci·n tendr§ un 

efecto limitado cuando se aprueben (Garc²a Pe¶alvo et al., 2024). 

Con respecto a estas consideraciones de ²ndole ®tica y legal, tanto Ochoa 

Quirola et al., (2024) como Camacho Holgado et al., (2024) apremian a 

los sistemas educativos a delimitar claramente c·mo ser§n utilizados los 

datos del alumnado, basando el uso siempre en su consentimiento y se 

apremia a las Administraciones a que eliminen las situaciones de riesgo 



 

derivadas de la mala gesti·n de las TIC, en el contexto de la elaboraci·n 

de una gu²a de aplicaci·n de la IA en los centros educativos. 

En la misma l²nea, Parga Garc²a (2023) considera que es necesario con-

tar con pol²ticas p¼blicas que regulen el uso y el desarrollo de la IA en 

el §mbito educativo, todos ellos, junto con Forero-Corba & Negre 

Bennasar (2024) consideran fundamental el papel que tienen las insti-

tuciones en este proceso. 

5. DISCUSIčN 

Fruto del an§lisis de los datos, ser²a adecuado cumplir con las siguientes 

recomendaciones para un uso adecuado de una tecnolog²a de creci-

miento exponencial (Tuomi, 2018): cumplir las normativas de protec-

ci·n de datos en todos los paises; tener el consentimiento informado del 

estudiante; utilizaci·n de pseud·nimos que oculten la identidad y su 

posterior encriptaci·n de datos; controles de acceso seg¼n edad y con 

fines educativos; poseer una estructura tecnol·gica segura y protegida; 

y, educar en la concienciaci·n del uso adecuado de la IA como herra-

mienta y no como finalidad ya que quien tiene que tomar las decisiones 

es el usuario. 

Por otro lado, la pr§ctica inexistencia de estudios experimentales con 

recogidas de datos sistem§ticas es una de las limitaciones fundamentales 

de la presente revisi·n, ya que no se han podido revisar ni analizar datos 

concretos de experiencias reales llevadas a cabo en centros escolares. 

Son especialmente escasas las investigaciones relacionadas con la diver-

sidad, el alumnado con necesidades educativas especiales, la discapaci-

dad y la enfermedad, y pr§cticamente inexistentes las alusiones o los 

textos cient²ficos completos que hagan menci·n a la experiencia de la 

IA aplicada en el contexto educativo del ciclo de Educaci·n Infantil. 

Finalmente, ser²a interesante abordar de nuevo, a trav®s de nuevas pu-

blicaciones, el discurso espec²fico sobre responsabilidades relacionadas 

con la ®tica y las empresas tecnol·gicas dedicadas al desarrollo de apli-

caciones de inteligencia artificial orientadas espec²ficamente a la edu-

caci·n. 



 

6. CONCLUSIONES 

Enlazando con el ¼ltimo punto del apartado anterior, se hace necesario 

discutir en este ep²grafe la falta de datos relativos a las experiencias 

concretas en la aplicaci·n de la IA en las aulas o en los entornos edu-

cativos, en las etapas de educaci·n infantil y primaria. En educaci·n 

obligatoria, es muy reducido el n¼mero de art²culos de investigaci·n 

que analizan ese uso en las etapas de educaci·n primaria (Rivosa & 

Dur§n, 2021) e inexistente en el caso concreto de educaci·n infantil. 

Se puede mencionar el estudio llevado a cabo en Catalu¶a en los cursos 

2017-2018 y 2018-2019 con 22 parejas de estudiantes de primaria, so-

bre la generaci·n de videotutoriales como proceso de aprendizaje 

(aprender ense¶ando) en las asignaturas de ciencias y de matem§ticas 

(Rivosa & Dur§n, 2021), en el cual los resultados no fueron demasiado 

concluyentes, pero este es un caso excepcional de investigaci·n con re-

cogida de datos llevado a cabo sobre contextos escolares concretos de 

etapas educativas tempranas en 2021. 

Por eso, evaluar si este proceso de implantaci·n de la IA se est§ lle-

vando a cabo en educaci·n preuniversitaria y mas concretamente en la 

etapa de educaci·n infantil, se hace pr§cticamente imposible, ya que 

son inexistentes las publicaciones recientes sobre el tema. 

En esta revisi·n, para acotar la metodolog²a propuesta y limitar el n¼-

mero de rese¶as obtenidas, s·lo se han analizado trabajos en castellano. 

Sin embargo, es evidente que los pa²ses que est§n implementando ma-

yoritariamente el uso de IA en educaci·n, seg¼n los propios estudios 

analizados son pa²ses de habla inglesa (Cardona et al., 2023) y, por 

tanto, el grueso de las publicaciones sobre IA y educaci·n probable-

mente se hagan fundamentalmente en ingl®s. Del mismo modo, a pesar 

de que se han escogido las bases de datos m§s relevantes, se podr²a 

ampliar la investigaci·n complet§ndola mediante la consulta de otras 

bases de datos que no se han considerado como Wos. 

Las l²neas de futuro que se pueden proponer para ampliar en el conci-

miento del presente tema estar²an en relaci·n con la investigaci·n ex-

perimental y el an§lisis de datos a trav®s de una recogida sistem§tica. 



 

Se podr²a profundizar en el an§lisis de la situaci·n real o el control de 

la implantaci·n de la IA generativa en sistemas o centros educativos 

concretos, y tambi®n profundizar en las dificultades a las que se en-

frenta tanto profesorado como alumnado en este sentido. 

Otra l²nea de gran inter®s estar²a relacionada con la investigaci·n sobre 

las aportaciones de la IA en la adecuaci·n de propuestas espec²ficas o 

adaptaciones curriculares para alumnado con NEAE, y el an§lisis sobre 

si la IA ayuda con la diversidad en los centros escolares. 
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1. INTRODUCCIčN 

La inteligencia artificial (IA) se ha convertido en una herramienta po-

derosa para la transformaci·n educativa (Yan et al., 2023; Kasneci et 

al., 2023; Chen et al. 2020). Su capacidad para procesar grandes vol¼-

menes de informaci·n y generar respuestas coherentes la sit¼a en el 

centro de la innovaci·n docente actual. La inclusi·n de IA en los pro-

cesos de ense¶anza y aprendizaje ofrece nuevas oportunidades para per-

sonalizar la educaci·n, crear experiencias interactivas y fomentar habi-

lidades fundamentales, como el pensamiento cr²tico y la argumenta-

ci·n. En este contexto, su uso no solo moderniza las metodolog²as tra-

dicionales, sino que tambi®n abre caminos para que los estudiantes se 

enfrenten de manera aut·noma a situaciones de aprendizaje m§s desa-

fiantes y complejas. Por tanto, es crucial reflexionar sobre c·mo la IA 

puede contribuir a desarrollar una de las habilidades m§s importantes 

en la educaci·n superior: la capacidad argumentativa.  

El desarrollo de habilidades argumentativas es esencial para los estu-

diantes, especialmente en disciplinas como la filosof²a, donde el an§li-

sis cr²tico y la construcci·n l·gica de ideas juegan un papel fundamen-

tal. Estas habilidades no solo son clave en el §mbito acad®mico, sino 

tambi®n en la vida profesional y personal, ya que permiten a los indivi-

duos defender sus puntos de vista, evaluar evidencias y participar en 



 

debates constructivos. La capacidad de argumentar de manera cohe-

rente y persuasiva es, en ¼ltima instancia, una competencia transversal 

que fortalece el proceso de toma de decisiones y la resoluci·n de pro-

blemas en distintos contextos. Por lo tanto, los sistemas educativos de-

ben promover entornos donde los estudiantes puedan ejercitar estas 

competencias de manera constante y efectiva.  

El uso de IA, y espec²ficamente de herramientas como ChatGPT, para 

el desarrollo de habilidades argumentativas representa una propuesta 

especialmente relevante. La interacci·n con sistemas generativos de IA 

permite a los estudiantes simular debates en los que pueden recibir re-

troalimentaci·n instant§nea sobre sus argumentos. Esto no solo mejora 

la calidad del aprendizaje, sino que adem§s fomenta una pr§ctica con-

tinua en la que los estudiantes se ven obligados a pensar de manera 

cr²tica y a refinar sus posiciones. En lugar de limitarse a la retroalimen-

taci·n tradicional de los profesores, los alumnos pueden entablar un 

di§logo constante con la IA, lo que les permite poner a prueba sus ideas 

de forma inmediata y recibir sugerencias sobre c·mo mejorar sus argu-

mentaciones. La IA, por tanto, se erige como una herramienta comple-

mentaria y eficaz en el desarrollo de destrezas argumentativas. Al ofre-

cer un espacio de aprendizaje interactivo y personalizado, la IA ayuda 

a los estudiantes a desarrollar una mayor autonom²a en su proceso de 

aprendizaje, incrementando su confianza a la hora de enfrentar debates 

y mejorar sus habilidades dial®cticas. Adem§s, el uso de IA para este 

prop·sito fomenta la adopci·n de metodolog²as innovadoras en la do-

cencia, que buscan preparar a los estudiantes no solo para los desaf²os 

acad®micos, sino tambi®n para los debates profesionales y ®ticos que 

surgir§n en el futuro. 

El proyecto de innovaci·n docente que se presentar§ a continuaci·n se 

implementar§ inicialmente en la asignatura de Filosof²a de la Ciencia, 

un campo donde la argumentaci·n rigurosa es crucial. En filosof²a de 

la ciencia, los estudiantes se enfrentan a debates sobre la naturaleza del 

conocimiento cient²fico, la validez de las teor²as y la distinci·n entre 

ciencia y pseudociencia. Estos temas requieren un dominio profundo de 

las habilidades argumentativas, ya que el an§lisis cr²tico de teor²as, hi-

p·tesis y datos es esencial para evaluar las diferentes posiciones 



 

filos·ficas. La capacidad de construir, analizar y refutar argumentos de 

manera s·lida es, por tanto, indispensable para que los estudiantes pue-

dan abordar con ®xito los dilemas epistemol·gicos y ®ticos que surgen 

en este §mbito.  

Aunque el proyecto se aplicar§ inicialmente en Filosof²a de la Ciencia, 

su metodolog²a es f§cilmente adaptable a otras ramas de la filosof²a. 

Las herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT, que permi-

ten un di§logo interactivo y personalizado, pueden ser utilizadas para 

fomentar el desarrollo argumentativo en cualquier campo donde el de-

bate cr²tico sea fundamental. M§s all§ de la filosof²a, este enfoque tam-

bi®n es aplicable a otras disciplinas que valoran la capacidad de argu-

mentar de manera coherente y persuasiva, como el derecho, la sociolo-

g²a o las ciencias pol²ticas. Por lo tanto, este proyecto tiene un potencial 

de expansi·n que puede beneficiar a una amplia variedad de §reas aca-

d®micas, promoviendo una ense¶anza innovadora y centrada en las ha-

bilidades esenciales para el pensamiento cr²tico. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVOS DE ESTE CAPĉTULO 

1. Divulgaci·n de la propuesta. Presentar la innovaci·n y los be-

neficios esperados del proyecto a la comunidad acad®mica. 

2. Generaci·n de inter®s. Motivar a otras instituciones y docentes 

a considerar la integraci·n de IA en sus metodolog²as.  

3. B¼squeda de colaboraci·n. Establecer contactos y posibles co-

laboraciones para el desarrollo y mejora del proyecto.  

4. Obtenci·n de retroalimentaci·n. Recabar opiniones y sugeren-

cias que puedan enriquecer la implementaci·n del proyecto.  

5. Demostraci·n del potencial educativo de la IA. Mostrar c·mo 

la tecnolog²a puede transformar la educaci·n filos·fica. 

  



 

2.2. OBJETIVOS DEL PROYECTO DE INNOVACIčN DOCENTE PRESENTADO 

2.2.1. Objetivos transversales  

1. Evaluar las posibilidades de la IA generativa para la innovaci·n 

docente y para la potenciaci·n de destrezas relacionadas con la 

argumentaci·n. 

2. Ayudar a desarrollar el pensamiento cr²tico de los alumnos y 

fomentar su capacidad para analizar y evaluar argumentos de 

manera rigurosa y estructurada.  

3. Potenciar las habilidades de los estudiantes para construir y de-

fender argumentos s·lidos en contextos de debate.  

4. Promover que los alumnos aprendan a aplicar los contenidos 

te·ricos aprendidos en clase en una situaci·n pr§ctica de debate. 

5. Fomentar la autonom²a intelectual y la confianza de los estu-

diantes en su capacidad para abordar y resolver problemas filo-

s·ficos de manera independiente.  

6. Mejorar la capacidad de los estudiantes para expresar ideas 

complejas de manera clara y persuasiva tanto oralmente como 

por escrito. 

7. Integrar la tecnolog²a en el aprendizaje, especialmente la IA. 

8. Propiciar que los estudiantes no conciban ChatGPT como una 

mera herramienta para intentar escapar de sus labores y obliga-

ciones, sino como un instrumento formativo.  

9. Obtener nuevas metodolog²as, criterios y objetos de evaluaci·n. 

2.2.2. Objetivos espec²ficos 

1. Intentar que los estudiantes comprendan y puedan explicar con-

ceptos clave en la filosof²a de la ciencia. 

2. Facilitar que los estudiantes manejen los argumentos centrales 

en las principales controversias en filosof²a de la ciencia.   



 

3. Hacer que los estudiantes se interesen por los ejemplos y los 

casos hist·ricos en filosof²a de la ciencia y del lenguaje para 

apoyar y fundamentar sus argumentos.  

4. Fomentar la habilidad de los estudiantes para aplicar teor²as y 

conceptos filos·ficos a debates actuales en la ciencia, como la 

®tica en la investigaci·n cient²fica y la tecnolog²a. 

3. METODOLOGĉA 

El proyecto se desarrollar§ a lo largo de un curso acad®mico en la Fa-

cultad de Filosof²a de la USAL. Por lo tanto, la metodolog²a y plan de 

trabajo para este proyecto de innovaci·n est§ planteada para un solo 

curso y para estudios universitarios. No obstante, el plan de trabajo se 

puede adaptar a educaci·n secundaria y tambi®n a per²odos tanto m§s 

largos como m§s cortos. 

Las fases del proyecto incluyen:  

 Formaci·n del profesorado: Capacitaci·n en el uso de 

ChatGPT y t®cnicas de debate.  

 Personalizaci·n de ChatGPT: Configuraci·n del modelo para 

responder a temas espec²ficos de Filosof²a.  

 Implementaci·n en el aula: Realizaci·n de debates mensuales, 

donde los estudiantes interactuar§n con ChatGPT en sesiones 

de 30 minutos, seguidas de discusiones en grupo y reflexiones 

guiadas por el profesor.  

 Evaluaci·n continua: Monitorizaci·n de las interacciones y 

feedback mensual para ajustes y mejoras.  

3.1. DESCRIPCIčN DE LA ACTIVIDAD 

La estructura de la actividad es la siguiente:  

a) Introducci·n al debate 

- Duraci·n: 10 minutos   



 

- Descripci·n: El profesor introduce el tema del debate, propor-

cionando un breve resumen y los conceptos clave relacionados. 

Se asignan roles y se explican las reglas del debate. El profesor 

da a los alumnos el prompt que tienen que utilizar. En ®l se es-

tablecen todos los datos necesarios y las instrucciones que ne-

cesita ChatGPT, algo que se habr§ comprobado en pruebas pi-

loto.  

- Ejemplo de Tema: "El criterio de demarcaci·n entre ciencia y 

pseudociencia" (se especificar²an las distintas posiciones). 

b) Interacci·n con ChatGPT 

- Duraci·n: 30 minutos  

- Descripci·n: Los estudiantes, individualmente o en peque¶os 

grupos, inician una sesi·n de debate con ChatGPT. Deben es-

coger una de las posiciones que defender. Utilizar§n sus cono-

cimientos y habilidades argumentativas para discutir el tema 

asignado, presentando sus puntos de vista y respondiendo a las 

preguntas y contraargumentos planteados por ChatGPT. 

Cuando haya terminado ese tiempo, los alumnos utilizar§n la 

opci·n ñcompartir chatò y se lo enviar§n al profesor para que 

este posteriormente los eval¼e. Esto permitir§ al docente hacer 

una valoraci·n de los resultados obtenidos por los estudiantes, 

lo cual ayudar§ a cumplir el objetivo transversal 8.  

- Cada estudiante o grupo tiene acceso a un dispositivo con 

ChatGPT configurado espec²ficamente para responder a temas 

filos·ficos relevantes al curso. 

c) Discusi·n en grupo 

- Duraci·n: 20 minutos  

- Descripci·n: Tras la interacci·n con ChatGPT, los estudiantes 

se re¼nen en un grupo para compartir y discutir las experiencias 

y puntos de vista desarrollados durante la sesi·n. Se fomenta la 

reflexi·n cr²tica y se debate sobre la calidad y efectividad de los 

argumentos presentados tanto por ellos como por ChatGPT. 

  



 

d) Conclusi·n y reflexi·n 

Duraci·n: 10 minutos  

Descripci·n: El profesor gu²a una reflexi·n final sobre el de-

bate, resumiendo los puntos clave y proporcionando retroali-

mentaci·n sobre el desempe¶o de los estudiantes. Se destaca la 

importancia de los argumentos s·lidos y la capacidad cr²tica en 

el estudio de la filosof²a. 

3.1. PLAN DE TRABAJO Y METODOLOGĉA 

3.1.1. Primera fase. Formaci·n y capacitaci·n del profesorado 

Como primer punto, es esencial que los profesores que vayan a partici-

par en un proyecto de este tipo reciban formaci·n sobre IA y su aplica-

ci·n a la educaci·n. Hay muchas herramientas, posibilidades y pautas 

que es importante que conozcan. Por ejemplo, deben saber c·mo crear 

prompts de manera adecuada para que la actividad que quieren realizar 

con sus estudiantes se desarrolle del mejor modo. Este tipo de forma-

ci·n puede ser a trav®s de cursos de formaci·n docente, de cursos on-

line, de congresos, de la lectura de bibliograf²a especializada en IA y 

educaci·n y, tambi®n, a trav®s de la pr§ctica aut·noma de los docentes. 

Por otro lado, el profesor tambi®n debe buscar la manera de adquirir un 

mayor aprendizaje acerca de metodolog²as de debate y de la evaluaci·n 

de argumentos filos·ficos. En este sentido es importante que adquiera 

ciertas nociones de ret·rica y argumentaci·n, as² como formaci·n sobre 

elaboraci·n de r¼bricas para actividades de este tipo, lo cual le facilitar§ 

una metodolog²a y criterios de evaluaci·n adecuados. 

Todo lo relacionado con esta fase debe realizarse con anterioridad a la apli-

caci·n del proyecto. Ser²a recomendable que, como m²nimo, los docentes 

comenzaran con su formaci·n unos 6 meses antes del inicio del proyecto. 

3.1.2. Segunda fase. Configuraci·n y Personalizaci·n de ChatGPT 

Esta fase est§ destinada a la realizaci·n de pruebas piloto para ajustar 

la interacci·n y la calidad de las respuestas. Estas pruebas se utilizar§n 

para encontrar los prompts m§s adecuados para establecer las reglas del 



 

debate y la manera espec²fica en que ChatGPT responder§ a los alum-

nos. Estos prompts ser§n utilizados de manera homog®nea por todos los 

alumnos de cada asignatura, para asegurar la igualdad de condiciones. 

Ahora bien, deben reelaborarse para cada tema de debate y para cada 

asignatura. De esta manera, se tendr§n en cuenta las distintas peculiari-

dades de cada tema, as² como de los alumnos de cada clase.  

Esta fase debe llevarse a cabo en el primer mes de aplicaci·n del proyecto. 

3.1.3. Tercera fase. Implementaci·n en el Aula y desarrollo de la 

Actividad 

En primer lugar, es de especial relevancia que el profesor haga una ade-

cuada introducci·n del proyecto a los estudiantes, as² como una expli-

caci·n del uso fundamental de ChatGPT. En este sentido, no solo se 

buscar§ que los estudiantes entiendan a nivel pr§ctico las funcionalida-

des de la herramienta, sino que estar§ orientado a ayudar a cumplir el 

objetivo transversal 7. Por lo tanto, se explicar§ a los alumnos cu§les 

son los mejores usos de estas herramientas para aprender dentro de un 

marco ®tico y legal (Rudolph et al., 2024). 

En segundo lugar, se llevar§ a cabo la actividad al menos tres veces en 

cada una de las asignaturas, lo que permitir§ realizar comparaciones y 

evaluar el progreso de los estudiantes en las competencias que se busca 

trabajar y desarrollar. Puede ser considerada una pr§ctica evaluable por 

parte del profesor. 

3.1.4. Cuarta fase. Seguimiento 

Para que el desarrollo del proyecto y de las actividades sea fruct²fero, 

se ha de hacer una continua monitorizaci·n de las interacciones y de-

bates entre los estudiantes y ChatGPT. Se han de hacer revisiones men-

suales y se deben llevar a cabo las modificaciones necesarias cuando se 

encuentren aspectos a mejorar. 

3.1.5. Quinta fase. Evaluaci·n 

Los docentes implicados en el proyecto deben hacer una evaluaci·n de 

los objetivos alcanzados de distintas maneras:  



 

- Mediante cuestionarios y entrevistas a los estudiantes. Esto ayu-

dar§ a que los alumnos reflexionen sobre la propia actividad y lle-

guen a conclusiones sobre el uso de la IA generativa en docencia.  

- Atendiendo a los resultados y calificaciones de los alumnos en es-

tas pr§cticas. Se deber²a hacer, por lo tanto, un an§lisis de los datos 

teniendo en cuenta los indicadores m§s importantes. Se observar§ 

si hay mejor²a en sus respuestas y en sus destrezas argumentativas. 

Se utilizar§ una r¼brica para evaluar la calidad de los argumentos, 

la capacidad cr²tica, y la participaci·n activa en el debate. 

- Se han de elaborar informes finales que sirvan como modelo y 

base de contrastaci·n para futuras reediciones o proyectos. 

- Finalmente, si procede, se examinar§ si hay divergencia en el ®xito 

de esta actividad en asignaturas optativas con respecto a materias 

obligatorias. En la asignatura optativa el caudal de alumnos es me-

nor, por lo tanto, las posibilidades y limitaciones son distintas.  

En cuanto a la evaluaci·n continua, la metodolog²a fundamental es la 

observaci·n directa de los debates y el an§lisis de transcripciones de las 

interacciones con ChatGPT. Tambi®n, la continua revisi·n de los infor-

mes de progreso mensual, donde se buscar§n tendencias y errores. Los 

indicadores principales son la calidad de los argumentos presentados 

por los alumnos y la retroalimentaci·n de los estudiantes sobre la he-

rramienta y el proceso. 

M§s all§ de esta evaluaci·n continua, es imprescindible hacer una eva-

luaci·n final al acabar el curso. Los m®todos fundamentales para dicha 

evaluaci·n son: 

- Pasar a los estudiantes cuestionarios de autoevaluaci·n.  

- Tener entrevistas individuales y grupales con los estudiantes  

- Hacer un an§lisis comparativo de las habilidades argumentati-

vas antes y despu®s del proyecto.  

- Realizar un informe con los resultados y presentarlo ante otros 

docentes y especialistas.  

- Solicitar a otros profesores que revisen los informes para garan-
tizar una mayor objetividad a la hora de interpretar los resultados.  



 

Los indicadores fundamentales son:  

- Nivel de mejora en el pensamiento cr²tico.  

- Capacidad de los estudiantes para construir y defender argu-

mentos s·lidos.  

- Satisfacci·n de los estudiantes con el uso de ChatGPT como 

herramienta educativa.  

- Evaluaci·n y comentarios de otros docentes y especialistas 

3.1.6. Sexta fase. Comparaci·n con Gemini 

Como este proyecto puede estar orientado a extenderlo y aplicarlo a m§s 

asignaturas e incluso otros Grados, se probar§ la misma actividad con 

Gemini y se contrastar§n los resultados. Se har§n pruebas piloto tambi®n 

con Gemini y se pedir§ a algunos alumnos que hayan tenido experien-

cias exitosas en los debates con ChatGPT que realicen tambi®n la prueba 

con Gemini. Despu®s, se contrastar§n los resultados y se evaluar§n las 

ventajas de cada uno de los dos modelos de lenguaje y de cada una de 

las herramientas. Los resultados se tendr§n en cuenta para futuros pro-

yectos e innovaciones docentes. Gemini tiene algunas ventajas con res-

pecto a ChatGPT, como el acceso a informaci·n actualizada y la trans-

parencia respecto a las fuentes. En el informe final se deben especificar 

las conclusiones obtenidas de dicha comparaci·n. Esta fase se relaciona, 

especialmente, con el objetivo transversal n¼mero 9, que tiene como fi-

nalidad evaluar las posibilidades de la IA generativa para la innovaci·n 

docente. En este sentido, no solo se ha de valorar a ChatGPT, sino que 

es menester compararlo con otras herramientas. 

4. RESULTADOS ESPERADOS Y GRADO DE INNOVACIčN 

4.1. RESULTADOS ESPERADOS 

4.1.1. Mejora de las habilidades argumentativas 

Uno de los principales resultados esperados es una mejora significativa 

en la capacidad argumentativa de los estudiantes. Al enfrentarse a la IA, 



 

los estudiantes no solo tendr§n que presentar sus argumentos de manera 

clara y coherente, sino tambi®n refutar las objeciones planteadas por 

ChatGPT. Esta pr§ctica constante les permitir§ ejercitar sus habilidades 

dial®cticas en un entorno seguro y controlado. Adem§s, la IA est§ dise-

¶ada para adaptar sus respuestas al nivel de conocimiento del usuario, 

lo que significa que los estudiantes recibir§n retroalimentaci·n persona-

lizada, ajustada a su nivel de competencia, lo que a su vez fomentar§ una 

progresi·n continua. La mejora en las habilidades argumentativas no se 

limitar§ a la estructura l·gica de los argumentos, sino que tambi®n abar-

car§ la capacidad para generar contraargumentos, anticipar objeciones y 

desarrollar un pensamiento cr²tico profundo. Estos elementos son esen-

ciales no solo en la Filosof²a de la Ciencia, sino en cualquier §mbito del 

saber en el que se requiera la evaluaci·n cr²tica de teor²as y datos. 

4.1.2. Desarrollo del pensamiento cr²tico 

Otro resultado esperado es el fortalecimiento del pensamiento cr²tico en 

los estudiantes. Las asignaturas de Filosof²a de la Ciencia, al centrarse 

en cuestiones epistemol·gicas y metodol·gicas relacionadas con la va-

lidez y la naturaleza del conocimiento cient²fico, exigen que los estu-

diantes adopten un enfoque riguroso y reflexivo ante los problemas plan-

teados. La interacci·n con ChatGPT no solo permitir§ que los alumnos 

practiquen estas habilidades, sino que les impulsar§ a cuestionar sus pro-

pias suposiciones, a analizar cr²ticamente las posiciones contrarias y a 

refinar su capacidad para evaluar la evidencia. Se espera que, a medida 

que los estudiantes participen en m§s debates con la IA, adquieran una 

mayor autonom²a en la formulaci·n y evaluaci·n de argumentos, lo que 

les permitir§ abordar cuestiones filos·ficas y cient²ficas con mayor pro-

fundidad y precisi·n. El pensamiento cr²tico no solo ser§ una meta pe-

dag·gica, sino tambi®n un resultado observable a trav®s de evaluaciones 

que midan la capacidad de los estudiantes para formular preguntas com-

plejas, desafiar suposiciones y construir razonamientos s·lidos. 

4.1.3. Aumento de la participaci·n activa 

Un resultado adicional ser§ el incremento en la participaci·n activa de 

los estudiantes en los debates filos·ficos. Las clases tradicionales de 



 

filosof²a, en muchos casos, tienen una limitaci·n pr§ctica: no siempre 

es posible que todos los alumnos participen de manera igualitaria en 

discusiones en el aula debido al n¼mero de estudiantes o al tiempo li-

mitado de las sesiones. Sin embargo, el uso de ChatGPT permitir§ que 

cada estudiante participe en su propio debate con la IA, asegurando que 

todos tengan la oportunidad de practicar y desarrollar sus habilidades 

sin las restricciones habituales. Esta participaci·n activa tambi®n fo-

mentar§ una mayor motivaci·n y compromiso por parte de los estudian-

tes. Al poder interactuar directamente con la IA, los alumnos experi-

mentar§n un aprendizaje m§s din§mico e interactivo, lo que, seg¼n al-

gunas investigaciones en pedagog²a, tiende a aumentar la retenci·n de 

conocimientos y el inter®s por la materia. A su vez, los estudiantes desa-

rrollar§n una mayor confianza en sus propias habilidades para debatir y 

argumentar, lo que se traducir§ en un mejor rendimiento acad®mico en 

evaluaciones y ex§menes. 

4.1.4. Retroalimentaci·n inmediata y personalizada 

Un aspecto central del proyecto es la posibilidad de proporcionar retro-

alimentaci·n inmediata y personalizada a cada estudiante. A diferencia 

de los m®todos tradicionales, donde la retroalimentaci·n puede ser m§s 

general y a menudo tard²a, ChatGPT puede ofrecer respuestas en 

tiempo real que permitan a los estudiantes ajustar y mejorar sus argu-

mentos de manera instant§nea. Este enfoque es particularmente ¼til 

para desarrollar habilidades argumentativas, ya que permite a los estu-

diantes corregir errores, reforzar la coherencia de sus argumentos y 

aprender de manera m§s eficiente. 

La personalizaci·n de la retroalimentaci·n es otro factor importante. 

Dado que la IA puede adaptar sus respuestas al nivel de cada estudiante, 

es posible que aquellos con menos experiencia reciban una retroalimen-

taci·n m§s b§sica, mientras que los estudiantes m§s avanzados pueden 

enfrentarse a desaf²os argumentativos m§s complejos. Este nivel de per-

sonalizaci·n es dif²cil de lograr en un entorno de clase tradicional, lo 

que subraya el valor a¶adido del uso de herramientas como ChatGPT 

en la educaci·n filos·fica. 



 

4.1.5. Evaluaci·n continua y m§s precisa 

El uso de ChatGPT tambi®n permitir§ una evaluaci·n continua del pro-

greso de los estudiantes. Las interacciones entre los alumnos y la IA se 

pueden registrar y analizar, lo que ofrece una visi·n detallada de c·mo 

cada estudiante est§ desarrollando sus habilidades argumentativas a lo 

largo del tiempo. Esto no solo facilitar§ una evaluaci·n m§s precisa del 

rendimiento acad®mico, sino que tambi®n permitir§ a los docentes iden-

tificar §reas de mejora espec²ficas y ajustar sus estrategias de ense-

¶anza. Adem§s, la evaluaci·n se basar§ no solo en la calidad del conte-

nido presentado por los estudiantes, sino tambi®n en aspectos como la 

coherencia l·gica, la capacidad de generar contraargumentos y la clari-

dad en la expresi·n de ideas complejas. Esta evaluaci·n m§s hol²stica 

contribuir§ a una visi·n m§s completa del desarrollo acad®mico de los 

estudiantes, lo que a su vez permitir§ una ense¶anza m§s efectiva. 

4.2. GRADO DE INNOVACIčN 

4.2.1. Introducci·n de la IA en la ense¶anza filos·fica 

El principal aspecto innovador de este proyecto radica en la integraci·n 

de la inteligencia artificial en el proceso de ense¶anza-aprendizaje de 

la filosof²a. Aunque la IA ha sido utilizada en otras disciplinas como la 

inform§tica o las ciencias naturales, su aplicaci·n en las humanidades, 

y particularmente en la filosof²a, es relativamente nueva. El uso de 

ChatGPT en el aula ofrece una forma novedosa de interacci·n educa-

tiva que va m§s all§ de los m®todos tradicionales, proporcionando un 

espacio de debate continuo y personalizado que permite a los estudian-

tes practicar y mejorar sus habilidades argumentativas de manera aut·-

noma. La capacidad de ChatGPT para adaptarse al nivel de conoci-

miento de cada estudiante y proporcionar retroalimentaci·n inmediata 

representa un avance significativo en la personalizaci·n del aprendi-

zaje. Este enfoque contrasta con las metodolog²as tradicionales, donde 

la retroalimentaci·n suele ser m§s general y menos inmediata, lo que 

limita las oportunidades de los estudiantes para corregir sus errores en 

tiempo real. 



 

4.2.2. Innovaci·n en la evaluaci·n 

Otro aspecto innovador del proyecto es la manera en que se lleva a 

cabo la evaluaci·n de los estudiantes. Al utilizar registros de las inter-

acciones entre los alumnos y ChatGPT, los docentes pueden evaluar 

no solo el contenido de los argumentos presentados, sino tambi®n la 

estructura l·gica, la coherencia y la eficacia argumentativa. Este enfo-

que ofrece una evaluaci·n m§s rica y matizada del rendimiento acad®-

mico, integrando aspectos cualitativos que son dif²ciles de medir con 

pruebas tradicionales. 

Adem§s, el uso de la IA permite una evaluaci·n m§s continua y deta-

llada del progreso de los estudiantes. Los docentes pueden monitorear 

c·mo cada alumno est§ desarrollando sus habilidades a lo largo del 

tiempo, lo que les permite identificar §reas de mejora y ajustar sus es-

trategias pedag·gicas en consecuencia. Este enfoque m§s din§mico y 

personalizado representa una innovaci·n importante en la evaluaci·n 

educativa, que tradicionalmente se ha basado en ex§menes estandariza-

dos o trabajos escritos de fin de curso. 

4.2.3. Flexibilidad y autonom²a en el aprendizaje 

El proyecto tambi®n introduce innovaciones importantes en cuanto a la 

flexibilidad y la autonom²a en el aprendizaje. Los estudiantes pueden 

interactuar con ChatGPT en cualquier momento y lugar, lo que les per-

mite explorar temas filos·ficos y practicar debates a su propio ritmo. 

Esta flexibilidad fomenta una mayor autodisciplina y motivaci·n, ya 

que los estudiantes tienen el control sobre su proceso de aprendizaje. 

Adem§s, esta libertad para interactuar con la IA fuera del aula comple-

menta el aprendizaje formal y crea un entorno m§s enriquecido para el 

desarrollo de habilidades argumentativas. 

5. CONCLUSIONES  

La incorporaci·n de la inteligencia artificial en el §mbito educativo, y 

en particular en la ense¶anza de la filosof²a, representa una de las inno-

vaciones m§s prometedoras de la pedagog²a contempor§nea. Este pro-

yecto, centrado en la implementaci·n de ChatGPT como herramienta 



 

de debate en las asignaturas del §rea de Filosof²a de la Ciencia, no solo 

explora nuevas metodolog²as para fomentar el desarrollo de habilidades 

argumentativas, sino que tambi®n ofrece una visi·n clara de c·mo la 

tecnolog²a puede complementar y mejorar el proceso de ense¶anza-

aprendizaje. 

Los resultados esperados muestran un impacto significativo en la capa-

cidad de los estudiantes para construir y defender argumentos s·lidos, 

una competencia esencial en la filosof²a y otras disciplinas. La retroali-

mentaci·n inmediata y personalizada proporcionada por la IA potencia 

un aprendizaje m§s profundo y ajustado a las necesidades individuales 

de cada alumno. Esta capacidad de adaptar el contenido a los niveles de 

los estudiantes tambi®n favorece la participaci·n activa y constante, lo 

que contribuye al desarrollo de una mayor autonom²a intelectual. 

El grado de innovaci·n del proyecto es elevado, tanto por su enfoque 

disruptivo en la ense¶anza de la filosof²a como por su potencial para 

ser aplicado en otros campos del conocimiento. Esta capacidad de adap-

taci·n y expansi·n convierte al proyecto en una valiosa contribuci·n al 

panorama educativo, no solo a nivel universitario, sino tambi®n en otros 

niveles educativos. 

La IA no solo transforma las din§micas del aula, permitiendo la parti-

cipaci·n de todos los estudiantes en igualdad de condiciones, sino que 

tambi®n abre nuevas posibilidades en la evaluaci·n del rendimiento 

acad®mico, ofreciendo una visi·n m§s detallada y continua del progreso 

de los alumnos. 

En ¼ltima instancia, este enfoque basado en la IA responde a los desa-

f²os que enfrenta la educaci·n en el siglo XXI, donde la digitalizaci·n 

y la tecnolog²a juegan un papel cada vez m§s crucial. Al aprovechar el 

potencial de la IA, los docentes pueden ofrecer a los estudiantes expe-

riencias de aprendizaje m§s ricas, personalizadas e interactivas, prepa-

r§ndolos mejor para los desaf²os acad®micos, profesionales y ®ticos del 

futuro. As², la integraci·n de herramientas como ChatGPT no solo 

marca un avance en la ense¶anza de la filosof²a, sino que tambi®n sienta 

las bases para una pedagog²a m§s flexible, inclusiva y eficaz en una era 

cada vez m§s tecnol·gica. 
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1. INTRODUCCIčN 

La irrupci·n de la inteligencia artificial (IA) en la sociedad actual ha 

supuesto, innegablemente, una gran innovaci·n tecnol·gica que ha ge-

nerado nuevas propuestas de utilizaci·n de herramientas digitales y re-

soluci·n de problemas en todos los §mbitos: personal, social, educativo, 

profesional y cient²fico. En este sentido, todos los contextos han reci-

bido la IA como una novedad, una oportunidad de cambio, de mejora y 

una herramienta facilitadora y enriquecedora. Sin embargo, el escenario 

parece no ser completamente positivo, ya que la IA trae consigo tam-

bi®n amenazas y genera nuevas problem§ticas, principalmente, de ca-

r§cter ®tico que exige reflexi·n y cr²tica por parte de los usuarios y 

usuarias.  

De esta manera, el §mbito acad®mico, y concretamente en el contexto 

universitario, que es el que interesa esencialmente en este trabajo, se ha 

visto en la tesitura de, por una parte, poner en tela de juicio la IA; y, por 

otra, revisar tanto las metodolog²as, contenidos y objetivos de la ense-

¶anza en general como los aspectos m§s espec²ficos del perfil del alum-

nado y las tareas del docente. Si un programa inform§tico o una herra-

mienta de IA es capaz de traducir, reformular un discurso, escribir un 

texto completo, generar respuestas a consultas cient²ficas, etc., las si-

guientes cuestiones afloran de manera inevitable para el docente y m§s 

a¼n para el profesorado de nivel universitario: àqu® es preciso ense¶ar 



 

en las universidades? Y para el estudiantado: àqu® es necesario apren-

der ahora? 

Preparar al alumnado para un futuro incierto y un presente en el cual la 

tecnolog²a cubre y resuelve los problemas cada vez de manera m§s efi-

caz y r§pida, àla clase magistral contin¼a teniendo cabida? àCu§l es la 

figura del docente en la universidad? àLa tecnolog²a de la IA cuestiona 

la labor humana? àSustituye la figura humana? àEvita al ser humano el 

esfuerzo de pensar, razonar, tomar decisionesé? àLa IA resuelve los 

problemas de la sociedad? Estas y otras muchas cuestiones est§n propi-

ciando una coyuntura que gu²an a la educaci·n a una crisis que ha de 

solventarse con un replanteamiento de los contenidos, habilidades, 

competencias, actividades, objetivos, etc. de cualquier programaci·n de 

aula y en cada uno de los niveles del sistema educativo actual para re-

estructurarlo y reformarlo porque el desarrollo tecnol·gico ha facilitado 

y dado velocidad al progreso y los avances cient²ficos transformando la 

sociedad. Todo ello forma parte del conjunto de nuevos retos de la edu-

caci·n para el s. XXI (Rico y Ponce, 2022). 

A partir de las cuestiones mencionadas y para el trabajo que aqu² se 

presenta, se ha tenido en cuenta el perfil del estudiantado y se ha enfo-

cado el inter®s sobre el resultado de un estudio estad²stico acerca de la 

percepci·n de la IA que el alumnado tiene en la universidad p¼blica de 

Navarra (Ciarra y Parra, 2023). Para replantear la ense¶anza/aprendi-

zaje en el aula universitaria resulta imprescindible conocer la realidad 

de la que parte el estudiante: el concepto que tiene sobre la IA, su apre-

ciaci·n sobre la utilizaci·n de dicha tecnolog²a, su percepci·n ®tica, su 

acceso a la IA, el uso y modo de aplicaci·n de la IA, etc. Teniendo en 

cuenta que, el alumnado m§s joven parece recibir y aceptar la IA sin 

meditaciones y resulta ser el que tiene un mayor acceso a ella, se ha 

considerado la posibilidad de conocer qu® uso hacen de una herra-

mienta actual y accesible de IA como es el chat GPT y si dicha herra-

mienta supone un apoyo en su proceso de aprendizaje o una herramienta 

sustitutiva de su trabajo.  

El hecho de que un estudiante realice de manera ²ntegra o parcial un 

trabajo acad®mico, àsupone plagio? àLa universidad ha de invertir en 

adquirir o desarrollar programas de detecci·n para cerciorarse de que 



 

los trabajos han sido creados por IA o por estudiantes? àEste tipo de 

cuestiones ata¶en s·lo al profesorado o han de interesar igualmente al 

alumnado? àDeben abordarse estas cuestiones en el aula universitaria? 

àCu§ndo? àC·mo? àPara qu®? 

Por su parte, numerosos estudios recientemente centran sus esfuerzos 

investigadores en profundizar sobre el impacto de la IA en la educaci·n 

a nivel tanto individual del estudiantado como global de la educaci·n 

en general y su repercusi·n social a corto y largo plazo ñapelando a la 

prudenciaò tal como se¶ala S. Giannini, subdirectora general de educa-

ci·n de la UNESCO (UNESCO, 2023). Adem§s, en t®rminos m§s ge-

nerales y respecto a la sociedad global, autores como Railton (2020) 

advierten de los riesgos ineludibles que la IA trae consigo afectando a 

la sociedad de forma perjudicial y peligrosa y cuestiona los beneficios 

de la aplicaci·n de la IA especialmente en situaciones en las cuales la 

IA ha de tomar decisiones para el ser humano sin contar con ®ste. La 

soluci·n que este experto proporciona es someter la IA a un filtro ®tico 

y recurrir a la IA como una herramienta de apoyo y siempre y cuando 

se utilice bajo la supervisi·n del razonamiento humano.  

2. OBJETIVOS 

El presente trabajo tiene como objetivo principal reflexionar sobre la 

percepci·n ®tica del estudiantado universitario a trav®s del uso del chat 

GPT en la realizaci·n de trabajos universitarios fundamentalmente, y 

en el posible uso del mencionado chat en otros §mbitos como el social 

o personal con fines did§cticos para el aula universitaria. Asimismo, es 

considerable comprender un doble objetivo: por un aparte, el de ofrecer 

una reflexi·n did§ctica desde el punto de vista docente de la apreciaci·n 

sobre la conciencia y juicio ®ticos sobre el uso del chat por parte del 

estudiantado (perspectiva subjetiva sobre el uso del chat); y, por otro 

lado, el del uso del chat propiamente dicho, es decir, para qu® tipo de 

trabajos acad®micos lo utilizan, qu® preguntas de corte acad®mico lan-

zan al chat, si utilizan el chat durante la redacci·n de un trabajo o bien 

para obtener directamente un texto escrito como producto final de tra-

bajo universitario, etc. (perspectiva objetiva sobre el uso del chat). 



 

Conocer dicha percepci·n ®tica que el alumnado de grado universitario 

tiene sobre el uso del chat permitir§ tomar las decisiones adecuadas por 

parte del docente para dise¶ar los contenidos y actividades que permi-

tan desarrollar habilidades de pensamiento cr²tico a la hora de recurrir 

al chat para la generaci·n de textos acad®micos. Todo ello, podr²a con-

centrarse en el desarrollo de la competencia clave denominada Compe-

tencia digital (LOMLOE, 2020), o bien, incluir esta cuesti·n en el desa-

rrollo de otras competencias clave relacionadas y que se incluyen igual-

mente en la clasificaci·n de la ¼ltima actualizaci·n legislativa sobre el 

§mbito legislativo: Competencia personal, social y de aprender a apren-

der; Competencia ciudadana; o, Competencia en conciencia y expresi·n 

culturales; o incluso, proponer, a ra²z de la clasificaci·n ya existente, la 

creaci·n e inclusi·n de una competencia espec²fica con esta finalidad y 

denominarla: Competencia ®tica. 

3. METODOLOGĉA 

Para realizar este trabajo de reflexi·n y poder conocer el uso del chat 

GPT por parte de los estudiantes de nivel acad®mico universitario y, 

asimismo, la percepci·n ®tica que tienen sobre dicha herramienta digi-

tal, se ha tenido en cuenta un estudio estad²stico dise¶ado para recoger 

la apreciaci·n del estudiantado universitario y que ha consistido princi-

palmente en invitar al alumnado de universidad a contestar una serie de 

cuestiones concretas sobre el uso del chat y la apreciaci·n de dicha uti-

lizaci·n a modo de encuesta. Este estudio estad²stico, desde el punto de 

vista metodol·gico, se ha llevado a cabo de la siguiente manera.  

En un primer momento, se ha seleccionado el grupo de estudiantes que 

ha constituido la muestra. Se trata de un grupo de 40 estudiantes de 

primer a¶o de los Grados de Trabajo Social y Sociolog²a de la univer-

sidad p¼blica de Navarra (UPNA). La elecci·n de este grupo se debe a 

que ha sido un grupo que ha manifestado conocimiento y utilizaci·n del 

chat GPT en sus a¶os de formaci·n durante la educaci·n secundaria, y, 

fundamentalmente, al hecho de que la tem§tica de la responsabilidad 

sobre el uso de los recursos digitales pod²a incluirse en una de las asig-

naturas de primer a¶o de los grados universitarios mencionados y 



 

com¼n a ambos. La asignatura, denominada Habilidades comunicativas 

y TIC, procura, entre sus objetivos, proporcionar al estudiantado las 

bases acad®micas para una expresi·n tanto oral como escrita adecuada 

al contexto universitario, adem§s de introducir la estructura, extensi·n 

y tem§tica que pudieran desarrollar en sus trabajos finales del grado. 

Incluir en este momento inicial la reflexi·n ®tica respecto al uso de las 

herramientas digitales, como por ejemplo el chat GPT, puede marcar 

un punto de inflexi·n que resulte decisivo en la trayectoria de las carre-

ras acad®micas del estudiantado.  

En un segundo momento, la encuesta que se ha creado consta de 27 

preguntas que engloban tanto el uso del chat GPT como la opini·n so-

bre dicha utilizaci·n. Se pretende, a trav®s de la realizaci·n de la en-

cuesta, conocer en qu® momentos el estudiantado recurre al chat, qu® 

tipo de preguntas acad®micas plantea, si accede a dicho chat solamente 

para el §mbito acad®mico o bien tambi®n para otros como el personal o 

social; y se profundiza en el uso del chat como herramienta de trabajo 

acad®mica en el contexto universitario haciendo hincapi® en el juicio 

®tico que el estudiantado emite antes, durante y despu®s de utilizar el 

chat como recurso ling¿²stico. Interesa igualmente conocer, a trav®s del 

cuestionario, si el estudiantado considera el chat una herramienta ¼til o 

no, fundamental o prescindible, facilitadora o creadora de textos, reso-

lutiva o no, etc.  

El cuestionario se ha creado con Google Forms y se ha hecho llegar a 

trav®s de un link o enlace para que el estudiantado pudiera realizarlo en 

el momento que considerase m§s conveniente y de manera an·nima. El 

curso acad®mico en UPNA se organiza en dos semestres: oto¶o y pri-

mavera. La encuesta se ha realizado en el primer semestre, oto¶o, del 

curso acad®mico 2023/2024. Las 27 preguntas que han conformado la 

encuesta son las siguientes: 

1. àC·mo definir²as la IA con tus propias palabras? 

2. àQu® crees que la universidad deber²a ense¶ar sobre la IA en 

tu grado? 



 

3. àEn la universidad donde estudias, hay presencia de la IA? 

àD·nde? 

4. àQu® opinas sobre el hecho de que la IA est® presente en tu 

universidad? 

5. àHas utilizado alg¼n tipo de IA para realizar tareas o trabajos 

universitarios? 

6. àUtilizas frecuentemente estas herramientas de IA para reali-

zar tus trabajos o tareas de la universidad? 

7. àConoces el chat GPT? Si lo has utilizadoé  

- àha sido para el resultado de un texto final? 

- àha sido para obtener informaci·n para un trabajo? 

- àha sido para realizar parte de la redacci·n de un trabajo? 

- àhas sido para todas las opciones anteriores de manera si-

mult§nea para un mismo trabajo universitario? 

8. àDesde cu§ndo utilizas este chat? 

9. àQu® tipo de preguntas de corte acad®mico propones al chat? 

10. àPara qu® tipo de tareas o trabajos recurres al chat? 

11. Del 1 al 10, àqu® grado de satisfacci·n puedes decir que has 

obtenido en relaci·n al texto o respuesta que te ha proporcio-

nado el chat? 

12. àQu® nota recibiste en el trabajo o actividad que entregaste 

con ayuda del chat? àLo consideras una buena/mala nota? 

àPor qu®? 

13. àCrees que el mismo trabajo realizado ²ntegramente por ti y 

sin ayuda del chat obtendr²aé? 

- Igual calificaci·n 

- Menor calificaci·n 



 

- Mayor calificaci·n 

- No lo s®, pero creo que menos. 

- Imagino que un trabajo en esta herramienta obtendr²a me-

jor nota, al final se trata de una inteligencia superior. 

- Otra calificaci·n diferente 

- No s®. 

14. Explica por qu® habr²a un resultado similar o un resultado di-

ferente. 

15. Cuando entregas un trabajo acad®mico realizado con el uso 

del chat GPTé 

- Me siento muy orgulloso/a porque es un trabajo hecho por 

m². 

- Me parece que entrego un trabajo bueno, pero soy cons-

ciente de que no est§ hecho por m², sino por una IA. 

16. Escribir con chat GPT un trabajo acad®mico es plagio. 

- S² 

- No 

17. En qu® contextos o usos acad®micos, creo que usar el chat 

GPT no es plagio. 

18. àRecurres al chat mencionado para contextos familiares o in-

formales, por ejemplo, para escribir a un miembro de la fami-

lia o un amigo? àPor qu®? 

19. àTe consideras lector? àQu® libros o textos lees? 

20. àTienes h§bito de escritura? àQu® tipo de textos escribes? 

àManualmente o con el ordenador? 

21. Teniendo en cuenta que el chat GPT puede generar textos 

completos, àcrees que merece la pena que un estudiante 



 

aprenda a escribir textos acad®micos por s² mismo sin ayuda 

de herramientas de IA como el chat mencionado? àPor qu®? 

àQu® otro tipo de textos deber²a aprender a escribir? 

22. àCrees que una IA tiene sentimientos? àDeber²amos tratar las 

herramientas de IA como si fueran personas? 

23. àCrees que un texto que es un producto del chat GPT es igual 

de bueno que un texto escrito por una persona cualquiera o un 

escritor reconocido? 

24. àTe parece que existen riesgos al utilizar el chat GPT en el 

§mbito universitario? 

25. Al considerar la IA un recurso artificial, àpodr²as decir que es 

®tico hacer cualquier tipo de pregunta al chat GPT? 

26. Teniendo en cuenta que las respuestas que Chat GPT repro-

duce se generan a partir de textos escritos por seres humanos 

y conociendo noticias de denuncias de escritores, por ejemplo, 

por utilizar obras suyas para nutrir o alimentar el chat con 

ejemplos de uso ling¿²stico reales sin su autorizaci·n, àcrees 

que el chat GPT es capaz de escribir textos propios, comple-

tamente diferentes a los escritos por personas, ¼nicos y nue-

vos? Explica tu respuesta. 

27. àConsideras ¼til el uso del chat GPT para tu TFG? Comenta 

un ejemplo de dicha utilidad. 

4. RESULTADOS 

En general, las respuestas de los estudiantes reflejan una tendencia de 

opini·n com¼n hacia el concepto de IA como herramienta accesible, 

presente en todos los §mbitos (personal, social, profesional y cient²fico) 

y facilitadora de las tareas acad®micas a las cuales se enfrenta un estu-

diante universitario. En conjunto, el estudiantado no considera que el 

uso del chat GPT para la redacci·n parcial o total de un texto o trabajo 

acad®micos implique plagio. La generaci·n de estudiantes de primer 

grado en el curso acad®mico 2023/2024 concibe la IA una herramienta 



 

¼til y necesaria para agilizar las tareas, ganar tiempo y lograr respuestas 

espec²ficas en relaci·n al tema que estudian. 

De manera m§s detallada, las respuestas han sido las siguientes. Res-

pecto a la primera cuesti·n sobre la definici·n de la IA, los estudiantes 

coinciden en concebir la IA como ñuna herramienta que facilita la re-

dacci·n de trabajos y el d²a a d²a en generalò, ñuna herramienta infor-

m§tica que se enriquece de la producci·n real de otras fuentesò y ñun 

sistema inform§tico que recrea la vida real de manera artificialò. Es 

comprensible entender que el estudiantado ubica la IA en la vida coti-

diana y en las tareas acad®micas de redacci·n como un instrumento ac-

cesible y ¼til porque facilita la redacci·n de textos. Adem§s, es intere-

sante ver que el estudiantado es consciente de que la IA no produce 

directamente contenido por s² misma, sino que es necesario nutrirla pre-

viamente de fuentes y textos escritos por seres humanos reales; tambi®n 

se percibe un discernimiento por parte del estudiantado entre el mundo 

artificial (el de la IA) y el real (el de los seres humanos).  

Sin embargo, y a partir de la segunda pregunta del cuestionario, el 

alumnado tiende a reconocer la IA como una herramienta cuya presen-

cia es necesaria, habitual, incluso natural, ya que reduce el esfuerzo hu-

mano y esto prima en su valoraci·n sobre el esfuerzo y tiempo que ha-

br²a que dedicar a las tareas o a la b¼squeda de informaci·n o respuestas 

objetivas o reflexivas sobre cualquier cuesti·n acad®mica. En cuanto a 

las respuestas de la tercera pregunta acerca de lo que es necesario ense-

¶ar y aprender sobre IA en el aula universitaria, el estudiantado coin-

cide al 98% en que es imprescindible su menci·n e inclusi·n en el pro-

grama de cualquier asignatura y carrera universitarias. Solamente un 

2% responde que la IA no es una cuesti·n que deba tenerse en cuenta 

en las ense¶anzas universitarias. Un 50% se¶ala que es preciso conocer 

ñlo bueno y maloò que esta herramienta puede conllevar y un 60% co-

menta que el docente debe facilitar la utilizaci·n de la IA en cuanto a 

la relaci·n de herramientas IA concretas para la b¼squeda de informa-

ci·n y redacci·n de trabajos acad®micos.  

En cuanto a la cuarta pregunta sobre la percepci·n de la presencia de la 

IA, el alumnado responde en un 75% que la IA est§ presente constan-

temente en la universidad (aulas, biblioteca, espacios polivalentes, 



 

tareas, ordenadores, otros dispositivos digitales, actividades, etc.); un 

20% comenta que est§ presente fuera del aula cuando realiza tareas aca-

d®micas y recurre a herramientas como el chat GPT para su realizaci·n; 

y, el 5% indica que no cree que est® presente en ning¼n momento.  

La quinta pregunta sobre la opini·n que les merece dicha presencia se 

resuelve en un 80% de manera positiva considerando que su presencia 

es correcta, ¼til y beneficiosa. Sin embargo, un 15% puntualiza que sus 

beneficios son evidentes s·lo si se hace un ñbuen uso de ellaò y un 5% 

especifica que el uso que las personas hacen de la IA en la universidad 

es incorrecto porque se permite que ñuna m§quina haga el trabajo por 

tiò, no sirve para aprender y, adem§s, quienes la utilizan ñdesvirt¼an el 

trabajo de los dem§sò, quienes no utilizan la IA para su realizaci·n. 

El estudiantado declara en la sexta pregunta en un 100% que han utili-

zado alg¼n tipo de IA para realizar tareas y trabajos acad®micos ya an-

tes de ingresar como estudiantes universitarios y durante su formaci·n 

profesional o su formaci·n en educaci·n secundaria. En la s®ptima pre-

gunta, detallan en un 44% que es el chat GPT el que utilizan con mayor 

frecuencia para cualquier tipo de trabajo acad®mico. Respecto a la oc-

tava pregunta, sobre la finalidad del uso del chat GPT, el 90% responde 

que recurre al chat para obtener informaci·n, mientras que un 10% re-

curre adem§s para la redacci·n parcial o total del trabajo. En la novena 

pregunta, el estudiantado responde en una gran mayor²a que recurren al 

chat GPT recientemente, entre dos a¶os antes de comenzar la carrera 

universitaria y el inicio de ®sta. En la novena pregunta, se solicita la 

concreci·n del tipo de preguntas acad®micas que lanzan al chat. Sor-

prendentemente, en ®stas se advierte un 60% de respuestas vagas o ne-

gativas contradiciendo el hecho de que anteriormente hubieran respon-

dido que lanzan preguntas acad®micas al chat y un 40% restante se re-

parte en: 10%, para preguntas muy espec²ficas, como, por ejemplo, la 

definici·n de un tecnicismo; un 10%, para obtener res¼menes de traba-

jos; y un 20% para obtener informaci·n sobre el tema de estudio que le 

ocupe en ese momento.  

En la und®cima pregunta, el estudiantado indica que en un 30% asegura 

utilizar el chat GPT para redactar textos o trabajos completos que en-

tregan directamente sin revisi·n o reformulaci·n al docente responsable 



 

de la lectura y correcci·n de dicho trabajo. En cuanto al grado de satis-

facci·n obtenido a partir del texto generado por el chat GPT, un 30% 

indica que ha sido completamente nula, mientras un 10% valora con un 

5/10 el producto; un 30%, valora el resultado escrito con un 6/10 y un 

20% se sit¼a entre el 7 y el 8 sobre 10. En ning¼n caso valoran el texto 

generado por el chat con un 9 · 10.  

Sobre las notas obtenidas, en la duod®cima pregunta, s·lo un 30% in-

dica que la nota ha sido favorable y alta. Un 10% responde que no ha 

obtenido ninguna nota acad®mica con el uso de la IA. El resto contesta 

que no lo sabe. En la decimotercera pregunta sobre la opini·n del estu-

diantado en cuanto a la comparaci·n de la nota obtenida sobre un tra-

bajo acad®mico realizado de manera ²ntegra por ellos mismos frente a 

un trabajo obtenido con el uso del chat GPT, un 50% asegura que la 

nota ser²a exactamente la misma, mientras el restante 50% se distribuye 

en respuestas variadas que oscilan entre una nota superior o inferior.  

En la pregunta decimocuarta, el estudiantado responde en un 30% que 

el resultado ser²a similar sin mayor diferencia y el 70% restante pun-

tualiza que la raz·n por la que el resultado ser²a diferente reside en el 

hecho de que la IA es una inteligencia superior y mayor conocimiento 

que una persona (20%), la IA trabaja con una vasta informaci·n, pero 

no razona como un humano (30%), el trabajo entregado no se basa en 

ñcorta y pegaò del chat (10%), porque el uso se limita a la consulta de 

alguna cuesti·n puntual sobre el trabajo (10%). En la decimoquinta, el 

alumnado denuncia que en un 20% se siente orgulloso porque considera 

que el trabajo entregado y realizado por el chat GPT es un trabajo pro-

pio, mientras un 80% asegura ser consciente de que el trabajo entregado 

no es un trabajo propio. Coincide el porcentaje en la decimosexta pre-

gunta cuanto el 80% considera plagio el trabajo realizado por el chat. 

En la decimos®ptima, la aclaraci·n sobre el uso del chat sin conside-

rarlo plagio se centra en un 60% cuando el hecho de recurrir al chat se 

concentra en la consulta de dudas, obtenci·n de informaci·n, conceptos 

clave o inspiraci·n para la redacci·n (modelos de expresi·n escrita). En 

las siguientes cuestiones, pr§cticamente el 100% coincide en declarar 

que no usa el chat para cuestiones cotidianas o personales. Respecto al 

h§bito lector, un 50% contesta ser un lector habitual y un 40% responde 



 

que escribe de forma asidua. En la vigesimoprimera pregunta de la en-

cuesta, el estudiantado responde en un 100% la necesidad de aprender 

a escribir independientemente del hecho de que existan herramientas de 

IA que puedan realizar esta labor. Igualmente, coinciden completa-

mente en considerar que una IA no tiene sentimientos como un humano 

y que puede hacerse cualquier tipo de pregunta al chat puesto que no 

hay ninguna persona real que pueda ofenderse. Tambi®n responden fi-

nalmente que un texto generado por el chat no es igual de bueno que el 

escrito por un ser humano (80%) y que los peligros del uso del chat son 

dos fundamentalmente: el plagio (60% aprox.) y el riesgo de no apren-

der y no esforzarse en el proceso de aprendizaje (40%). 

5. DISCUSIčN 

La revoluci·n que ha supuesto la IA ha originado que investigadores y 

expertos se pronuncien al respecto. Por un lado, se aprecian los benefi-

cios y el significativo avance que la introducci·n de la IA ha entra¶ado 

en el mundo cient²fico, profesional y en la vida cotidiana de las perso-

nas, pero, por otro, se han puesto sobre la mesa los riesgos y perjuicios 

para el ser humano que conlleva la aplicaci·n e implementaci·n de la 

IA tanto en las aulas universitarias como en otros §mbitos.  

Recientes investigaciones, como la de Mar²n y Carbonell (2024), 

reconocen la labor facilitadora que la IA proporciona al ser capaz 

de automatizar tareas como el an§lisis de datos, la generaci·n de 

contenido o la revisi·n de documentos a partir de lo cual le es posi-

ble realizar la redacci·n de art²culos cient²ficos, por ejemplo. La IA, 

comprendida como un sistema basado en algoritmos avanzados de 

tratamiento de informaci·n y procesamiento del lenguaje, es tam-

bi®n capaz de tomar decisiones y aprender a partir de la informaci·n 

que le es volcada y de la cual se nutre. Y todo ello en cuesti·n de 

segundos o pocos minutos. Eso, sin duda, y al igual que propici· la 

invenci·n de la imprenta, por ejemplo, agiliza los procesos de pu-

blicaci·n y difusi·n de avances cient²ficos, sin embargo, surgen 

cuestionamientos de ²ndole ®tica en torno a la veracidad de la infor-

maci·n que devuelve la IA, la autor²a de los textos generados, etc.  



 

Asimismo, Paz (2023) tambi®n acepta la ventaja facilitadora que otorga 

el uso de Chat GPT en la redacci·n de art²culos cient²ficos y documen-

tos acad®micos ahorrando mucho tiempo y esfuerzo al investigador, ya 

que ñla redacci·n sol²a ser un proceso laborioso y lentoò (Paz, 2023:1). 

Pero examina de forma exhaustiva la problem§tica que dicha herra-

mienta de IA genera en la creaci·n de este tipo de textos. Se trata del 

proceso de citaci·n. Las referencias y citas de un trabajo, por un lado, 

proporcionan al lector o investigador la relaci·n de fuentes consultadas 

para la elaboraci·n del trabajo y, por otro lado, permiten estimar y va-

lorar la calidad y solidez de la conclusi·n extra²da y de la argumenta-

ci·n realizada en el discurso cient²fico elaborado. Lo que este autor re-

coge como citas fantasmas son precisamente el conjunto de referencias 

que vienen recopiladas por el sistema de la IA, en este caso, Chat GPT 

y que no han sido consultadas, le²das, revisadas ni reflexionadas por el 

investigador firmante del texto generado por dicho chat. Para Paz 

(2023), esto supone una problem§tica cada vez m§s presente hoy en d²a 

y que hacen tambalear el discurso acad®mico y cient²fico desde sus pi-

lares m§s fundamentales.  

Adem§s, las consecuencias y efectos negativos sobre la sociedad bajo el 

funcionamiento de la IA sin previa meditaci·n sobre ®sta pueden llegar 

a ocasionar da¶os psicol·gicos y presentar consecuencias nefastas para 

la salud del ser humano, por ejemplo, cuando los sistemas de IA se apli-

can para la determinaci·n de decisiones morales sobre situaciones con-

cretas en las que las personas se ven inmersas (Coeckelbergh, 2021). En 

estos casos, la discusi·n y el debate ®ticos han de considerarse necesa-

rios y el razonamiento humano se ha de involucrar por encima de la IA 

de manera imprescindible (Floridi, 2023). La IA no puede encargarse ni 

asumir la responsabilidad humana, ni el ser humano puede permitir y 

conformarse con el hecho de que la IA se encargue de ella. 

Respecto a lo que concierne al aula universitaria y el uso del chat GPT, 

Ros y P®rez (2023) declaran y ponen de manifiesto que Chat GPT ha 

sido utilizado como redactor de trabajos acad®micos y art²culos cient²fi-

cos firmados por investigadores que figuran como firmantes, pero no 

han sido los escritores de los textos; y que en ocasiones, Chat GPT ha 



 

aparecido incluso como coautor de art²culos cient²ficos, lo que otorga al 

chat GPT autonom²a de pensamiento, experticia en el §mbito cient²fico 

y consideraci·n como si de un humano se tratase. Estos autores critican 

esta realidad y defienden la necesidad de tomar conciencia de esta situa-

ci·n alarmando y llamando la atenci·n para alertar de la peligrosidad de 

su uso; al mismo tiempo, reconocen la enorme potencialidad y denun-

cian la inevitable inundaci·n del uso de Chat GPT con lo que probable-

mente en unos a¶os se considere aceptable y prestigiosa su presencia en 

el conjunto de nombres de la autor²a de un art²culo cient²fico. 

Igualmente, el Consejo de Europa tanto en el marco como en su volu-

men complementario del Marco Com¼n Europeo de Referencia para 

las Lenguas (Consejo de Europa, 2021) aboga por considerar al apren-

diz como un futuro agente social, lo cual implica que su formaci·n y 

educaci·n se dirijan a crear un perfil de salida competente en comuni-

caci·n y en diferentes lenguas y responsable para con la sociedad del s. 

XXI. En este sentido, el uso de la IA que los estudiantes de lenguas 

extranjeras hacen cuestiona la necesidad de competencia ling¿²stica que 

estos estudiantes de lenguas extranjeras puedan y tengan que adquirir 

respecto del aprendizaje de dichas lenguas.  

6. CONCLUSIONES 

Finalmente, las reflexiones pedag·gicas apuntan a otorgar un rol funda-

mental al docente como figura angular en la orientaci·n ®tica del uso de 

las herramientas digitales y la aplicaci·n de la IA en el §mbito acad®mico.  

El estudiante universitario (y el aprendiz de una lengua extranjera) debe 

ser consciente de que la IA resulta un recurso did§ctico y una herra-

mienta facilitadora, pero no sustitutiva del trabajo que debe asumir en 

su proceso de aprendizaje.  

En definitiva, la cr²tica a la utilizaci·n de la IA debe estar presente en 

las aulas universitarias y dirigirse hacia una revalorizaci·n del razona-

miento, reflexi·n y pensamiento humanos sobre los resultados autom§-

ticos que ofrece la IA.  
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1. INTRODUCCIčN 

La reciente integraci·n de herramientas de Inteligencia Artificial (IA) 

en el §mbito educativo ha originado la reflexi·n sobre la calidad de la 

ense¶anza y su uso con otras metodolog²as docentes, como la Clase 

Invertida (CI).  

El empleo de la IA en la educaci·n resulta beneficioso para los estu-

diantes, debido a su capacidad para responder preguntas, como herra-

mienta que mejora la creatividad y tambi®n aumenta algunas habilida-

des anal²ticas (Clegg y Sarkar, 2024). Pero, a pesar de los beneficios, 

persisten dudas respecto a su adopci·n, por tanto, es necesario profun-

dizar en diferentes aspectos como, por ejemplo, la alfabetizaci·n de la 

IA en estudiantes y profesores (Laupichler et §l., 2022), explorar la fun-

cionalidad t®cnica de las herramientas, analizar la falta de autenticidad 

del estudiante con los chatbots y otras herramientas de IA, y ampliar el 



 

conocimiento hacia la motivaci·n para el uso en los estudiantes (Lo y 

Hew, 2023). 

Por otra parte, recientes investigaciones demostraron que la adopci·n 

de la IA dentro de la metodolog²a de aprendizaje activo como la CI ha 

sido positiva. Algunos estudios destacaron que la IA en la CI permiti· 

un aprendizaje m§s colaborativo, interactivo y flexible de los estudian-

tes (Doherty et §l., 2024), que foment· el inter®s y participaci·n en el 

proceso de aprendizaje del estudiante (Huesca et §l., 2024), tambi®n 

que los chatbots pudieron servir como apoyo al profesor para la tutori-

zaci·n adem§s, sirvi· como herramienta para ayudar al estudiante a la 

resoluci·n de problemas complejos (Lan et §l., 2024).  

No obstante, aunque la investigaci·n sobre la CI ha sido extensa, la 

investigaci·n sobre la aplicaci·n de la IA en este modelo es a¼n limi-

tada. En este sentido, se han identificado algunos gaps dentro de esta 

l²nea. Primero, con el fin de asegurar que los estudiantes est®n prepara-

dos para los futuros cambios tecnol·gicos y en su futuro laboral, se re-

quiere mayor investigaci·n en la validaci·n de los contenidos de clase, 

fases y m®todos de ense¶anza de la CI adoptando la IA (Doherty et §l., 

2024). Segundo, aunque el uso de chatbots se ha aplicado com¼nmente 

en el modelo de CI (Lo y Hew, 2023; Selahattin y Eyup, 2024; Wang 

et §l., 2024), es importante comparar estos resultados con otras expe-

riencias de CI y otras herramientas, no siempre la del chatbot (Huesca 

et §l., 2024) como lo hace este estudio. Tercero, aunque algunas inves-

tigaciones han estudiado el inter®s y la motivaci·n en los estudiantes 

(Huang et §l., 2023; B. Li y Peng, 2022; Lv, 2023), y otros estudios han 

demostrado el eficiente uso de la IA como herramienta de tutorizaci·n 

y personalizaci·n (Lan et §l., 2024; Lo y Hew, 2023; Simsek-Cetinkaya 

y Cakir, 2023), no siempre se ha obtenido el impacto de la IA en t®rmi-

nos de actitud, evaluaci·n formativa, resultados de aprendizaje y satis-

facci·n dentro del modelo de la CI.  

Ante este contexto, es evidente la necesidad de profundizar en esta 

l²nea, no s·lo desde la perspectiva de la usabilidad de las herramien-

tas, tambi®n desde el punto de vista de la mejora de la metodolog²a de 

la CI y del impacto en las actitudes y comportamientos de los estu-

diantes. Finalmente, la necesidad de estudiar la CI en la educaci·n 



 

empresarial (Senali et §l., 2022) se ha vuelto a¼n m§s apremiante con 

la adopci·n de la IA. 

Este estudio tiene dos objetivos principales. Primero, implementar la 

metodolog²a de Clase Invertida apoyada por la IA en cinco asignaturas 

de grado de §reas empresariales y de marketing en una universidad p¼-

blica espa¶ola. Segundo, evaluar c·mo la actitud de los estudiantes y la 

evaluaci·n formativa influyen en la percepci·n de sus resultados de 

aprendizaje, y analizar, si dicha percepci·n de sus resultados de apren-

dizaje tiene una relaci·n directa y positiva con su satisfacci·n dentro de 

este modelo pedag·gico. 

La investigaci·n contribuye a mejorar el conocimiento sobre el dise¶o de 

la estrategia de la CI combin§ndolo con la IA, para su posterior compara-

ci·n con otras experiencias docentes. Adem§s, se identifican las relacio-

nes claves en t®rminos de actitud, resultados de aprendizaje, satisfacci·n 

y evaluaci·n formativa del estudiante teniendo en cuenta dos aspectos, la 

CI y la IA, dentro del contexto de la educaci·n empresarial y superior. 

2. REVISIčN DE LITERATURA 

2.1. CLASE INVERTIDA 

La CI tiene como objetivo la creaci·n de un ambiente de aprendizaje 

activo para los estudiantes (R. Li et §l., 2021). Es una metodolog²a do-

cente, en la cual el estudiante se convierte en protagonista de su propio 

proceso de aprendizaje, mientras que el profesor adopta el rol de gu²a y 

facilitador de dicho proceso (R. Li et §l., 2021). Tradicionalmente, la 

CI ha incorporado tecnolog²as digitales en el aula y, m§s recientemente, 

ha comenzado a integrar herramientas de IA (Doherty et §l., 2024; Lo 

y Hew, 2023).  

La CI se estructura en 3 fases fundamentales: el ñantesò, ñduranteò y el 

ñdespu®sò (Al-Samarraie et §l., 2020). En la fase de ñantesò, el estu-

diante debe prepararse con el material de la asignatura, para adquirir 

conocimientos te·ricos y pr§cticos b§sicos antes de la clase. En la fase 

ñduranteò los estudiantes consolidan el conocimiento con la interacci·n 

entre sus compa¶eros y el profesor. Finalmente, en la fase de ñdespu®sò, 



 

el estudiante refuerza los conocimientos aprendidos. A lo largo de todas 

estas etapas, se pueden aplicar otras metodolog²as como, el aprendizaje 

basado en proyectos, gamificaci·n, trabajos colaborativos, discusiones 

en clase, estudios de casos, entre otras (Senali et §l., 2022). Adem§s, la 

CI tambi®n ofrece distintas modalidades para impartir clases, como 

pueden ser las clases s²ncronas o as²ncronas. En las clases s²ncronas, el 

alumno desarrolla las tareas y actividades, al mismo tiempo que inter-

act¼a con el profesor, mientras que, en las clases as²ncronas, el estu-

diante y el profesor no interact¼an a la vez. Asimismo, esta interacci·n 

puede variar en su modalidad de instrucci·n, siendo online o en persona 

(Al-Samarraie et §l., 2020; Salas-Rueda, 2021).  

Entre sus beneficios, la CI brinda al docente la oportunidad de trabajar las 

habilidades blandas con los estudiantes tales como, el an§lisis, la gesti·n 

del tiempo, creaci·n y aplicaci·n de conceptos (R. Li et §l., 2021), las cua-

les podr²an ser dif²ciles de trabajar con el modelo de la clase tradicional.  

La literatura destaca ciertos beneficios importantes del modelo, como 

por ejemplo, una mayor satisfacci·n del estudiante, percepci·n positiva 

y disfrute de los estudiantes hacia la CI (Guevara-Otero et §l., 2024; 

Ruiz-Jim®nez et §l., 2022), incremento en la motivaci·n en comparaci·n 

con la clase tradicional (Durrani et §l., 2022), mayor interacci·n con el 

profesor y los compa¶eros de clase (Lin et §l., 2022), mejora en los re-

sultados acad®micos (Xu et §l., 2021), mejora en la autoevaluaci·n y 

evaluaci·n formativa del estudiante (Guevara-Otero et §l., 2023; Ruiz-

Jim®nez et §l., 2022), e incluso el incremento de habilidades necesarias 

para el mercado laboral de los futuros profesionales (R. Li et §l., 2021).  

Sin embargo, la aplicaci·n de la CI requiere una ardua planificaci·n del 

profesor, puesto que puede generar sensaciones de recarga de trabajo 

tanto para los estudiantes como para el profesor y dificultad para aquellos 

estudiantes que todav²a no han alcanzado una eficiente gesti·n de su 

tiempo (Al-Samarraie et §l., 2020; R. Li et §l., 2021). Finalmente, revi-

siones exhaustivas de la metodolog²a aplicada en la educaci·n empresa-

rial, instan a mayor investigaci·n de esta metodolog²a aplicada en el aula 

y a mayor claridad del dise¶o instruccional que se evidencian en los ar-

t²culos cient²ficos de esta l²nea de investigaci·n (Senali et §l., 2022).  



 

2.2. APLICACIčN DE LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN LA CI  

Investigaciones recientes muestran que la aplicaci·n de la IA enriquece 

la experiencia educativa en las fases antes, durante y despu®s bajo el 

modelo de CI (Huang et §l., 2023; Huesca et §l., 2024; Lo y Hew, 2023; 

Selahattin y Eyup, 2024). Algunos de los resultados de estas investiga-

ciones han mostrado mejoras de la experiencia de aprendizaje, en t®r-

minos de actitud, resultados acad®micos, evaluaci·n formativa y satis-

facci·n del estudiante. 

En el caso de la utilizaci·n del ChatGPT y otros asistentes virtuales se 

han encontrado algunos beneficios relevantes. Por ejemplo, Lo y Hew 

(2023) identificaron un aumento en la interacci·n con el contenido de 

clase cuando los estudiantes hac²an preguntas al chat, lo que condujo a 

una mejora en la preparaci·n de las clases (fase antes) y tambi®n en una 

mejora de la ense¶anza por parte del profesor al integrar datos en la 

herramienta. Selahattin y Eyup (2024) destacaron que ChatGPT pro-

porcion· explicaciones m§s ricas en comparaci·n con los videos, que 

tradicionalmente han sido utilizados para ampliar la explicaci·n te·rica 

en el enfoque cl§sico de CI, mientras que Huesca et §l. (2024) en la fase 

antes de clase, resaltaron su utilidad para mejorar tareas escritas y la 

resoluci·n de problemas complejos. Tambi®n Lan et §l. (2024) encon-

traron que la retroalimentaci·n de ChatGPT era comparable a la de un 

profesor tradicional, sirviendo en el proceso de orientaci·n del alumno 

y mejorando la satisfacci·n del estudiante en su formaci·n. 

Investigaciones enfocadas en la personalizaci·n del aprendizaje, como 

las de B. Li y Peng (2022) y Lv (2023), demostraron que el uso de la IA 

a trav®s de sistemas de tutor²as personalizadas puede aumentar una acti-

tud positiva, mejorar la autonom²a, la participaci·n, el inter®s, la con-

fianza y la capacidad de resoluci·n de ejercicios. Sin embargo, en el caso 

de B. Li y Peng (2022), estas mejoras no se tradujeron en un aumento de 

las calificaciones de los estudiantes. Huang et §l. (2023) en la fase de 

antes de la CI, observaron que las recomendaciones personalizadas de 

videos incrementaron la motivaci·n, autonom²a, compromiso y mejora-

ron la consolidaci·n del aprendizaje en la fase de despu®s.  

En la educaci·n de ciencias de la salud, Simsek-Cetinkaya y Cakir 

(2023) hallaron que el uso de simuladores IA aument· la satisfacci·n 



 

de los estudiantes, aunque tambi®n su ansiedad, sin diferencias signifi-

cativas en el aprendizaje frente a m®todos tradicionales. Para Doherty 

et §l. (2024), la adopci·n de la IA foment· el aprendizaje colaborativo, 

interactivo y flexible en los estudiantes. Sanchez-Gonzalez y Terrell 

(2023) hallaron que la IA adaptaba las conversaciones al conocimiento 

actual de cada estudiante (narraciones en tiempo real), en consecuencia, 

obtuvieron puntuaciones significativamente m§s altas en la resoluci·n 

de preguntas de mayor dificultad, as² como tambi®n, aprendieron el ma-

terial de clase en menor tiempo comparados con aquellos que estudia-

ron con el modelo cl§sico de la CI.  

Sin embargo, algunas investigaciones reportaron resultados menos con-

cluyentes o negativos sobre la aplicaci·n de la IA en el modelo de la 

CI. Concretamente estudios encuentran limitaciones en la retroalimen-

taci·n que aporta el ChatGPT, cuesti·n que va en detrimento del apren-

dizaje aut·nomo, de la ejecuci·n de tareas y de la comprensi·n de con-

ceptos complejos (Lan et §l., 2024; Simsek-Cetinkaya y Cakir, 2023). 

Asimismo, aunque la IA es una herramienta m§s para ayudar al apren-

dizaje, no siempre logra aumentos significativos en las calificaciones 

frente a los m®todos convencionales (B. Li y Peng, 2022; Simsek-Ce-

tinkaya y Cakir, 2023), y en algunas ocasiones, incluso aumenta la an-

siedad en los estudiantes, incrementa la fatiga (Simsek-Cetinkaya y Ca-

kir, 2023), puede promover la falta de autenticidad del estudiante y a 

veces la desmotivaci·n del estudiante por no comprender las herra-

mientas de IA (Lo y Hew, 2023).  

Por tanto, basado en el contexto anterior, se plantea el modelo pro-

puesto en la Figura 1 y las siguientes hip·tesis: 

 Hip·tesis 1: La actitud de los estudiantes en el aprendizaje con 

la Clase invertida a trav®s de la IA tiene una influencia positiva 

en la percepci·n que tienen los estudiantes de sus resultados de 

aprendizaje. 

 Hip·tesis 2: La evaluaci·n formativa, cuando se aplica en un en-

torno de Clase invertida a trav®s de la IA, tiene una influencia 

positiva en la percepci·n que tienen los estudiantes de sus resul-

tados de aprendizaje.  



 

 Hip·tesis 3: La percepci·n sobre los resultados de aprendizaje tiene 

una influencia positiva en la satisfacci·n de los estudiantes con el 

aprendizaje en un entorno de Clase invertida a trav®s de la IA. 

FIGURA 1. Modelo propuesto 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

3. METODOLOGĉA 

3.1. PARTICIPANTES 

El estudio involucr· a estudiantes de cinco titulaciones y asignaturas 

distintas en una universidad p¼blica espa¶ola, durante el primer y se-

gundo cuatrimestre del curso acad®mico 2023-2024. La tabla 1 muestra 

las asignaturas y titulaciones seleccionadas para la investigaci·n, las 

cuales fueron impartidas por el mismo profesor. 

TABLA 1. Titulaciones y asignaturas del estudio. A¶o acad®mico 2023-2024 

Titulaci·n Asignatura Curso 
Cuatri-
mestre 

Administraci·n y Direcci·n 
de Empresas + Turismo 

Marketing 
Se-
gundo 

Primero 

Marketing 
Pol²tica de Comunicaci·n y 
Publicidad Digital 

Tercero Primero 

Administraci·n y Direcci·n 
de Empresas + Econom²a 
Financiera y Actuarial 

Introducci·n al Marketing y 
la Comunicaci·n en la Em-
presa 

Primero Segundo 

Administraci·n y Direcci·n 
de Empresas + Derecho 

Direcci·n de Marketing 
Se-
gundo 

Segundo 

Grado en Ciencias, Gesti·n 
e Ingenier²a de Servicios 

Marketing de Servicios Tercero Segundo 

Fuente: Elaboraci·n propia 



 

3.2. PROCEDIMIENTO 

Para llevar a cabo el an§lisis, se implement· la metodolog²a de CI en 

las cinco asignaturas seleccionadas a trav®s de la modalidad presencial. 

Para ello, se dise¶aron actividades te·ricas-pr§cticas s²ncronas y as²n-

cronas haciendo uso de la IA a trav®s de la herramienta digital interac-

tiva Wooclap. Esta herramienta se encuentra integrada en la plataforma 

Moodle que aloja los espacios virtuales de las asignaturas de los estu-

dios conducentes a t²tulos oficiales de la universidad. La elecci·n de la 

herramienta Wooclap ha estado motivada no solo porque permite au-

mentar la calidad del proceso de ense¶anza-aprendizaje a trav®s de la 

IA, sino porque garantiza las interacciones entre estudiantes y entre es-

tudiante-profesor. Adem§s, permite captar la atenci·n del alumnado, 

medir la comprensi·n de los conocimientos que se van adquiriendo, la 

sincronizaci·n autom§tica de las calificaciones de cada alumno, as² 

como el seguimiento del progreso de aprendizaje del alumno, tanto por 

parte del estudiante como del profesor. 

El dise¶o y creaci·n de las actividades con la herramienta Wooclap, le 

facilit· al docente la generaci·n de preguntas interactivas a trav®s de la 

IA desde diferentes contenidos fuente en diversos formatos. La mayor²a 

de las tipolog²as de preguntas que se utilizaron fueron preguntas abier-

tas, tipo test, de combinaci·n, de lluvia de ideas, de completamiento de 

frases y de b¼squeda dentro de una imagen. 

En todas las asignaturas, el m®todo de evaluaci·n fue continuo. La 

suma de las actividades te·ricas-pr§cticas desarrolladas de forma as²n-

crona o s²ncrona no superaban el 50% de la nota de la asignatura. Ade-

m§s, dichas actividades eran acumulativas, no reevaluables y sin nota 

m²nima, tal como se muestra en la Figura 2.  

Las actividades as²ncronas antes de clases (Figura 3.a) permitieron la 

preparaci·n de los contenidos y la reflexi·n anticipada por parte de los 

estudiantes. A su vez, las actividades s²ncronas durante las sesiones de 

clases (Figura 4) tanto de forma individual como grupal fomentaron el 

refuerzo de los conocimientos y el debate. 



 

FIGURA 2. Integraci·n de la IA en la Clase Invertida  

Fuente: Elaboraci·n propia 

Por otro lado, las actividades as²ncronas despu®s de clases (Figura 3.b) 

persiguieron la consolidaci·n y puesta en pr§ctica de los contenidos. 

De esta forma, a trav®s de las actividades as²ncronas se consigui·: 

 Estimular el aprendizaje tambi®n fuera de clases. 

 Mantener el v²nculo del profesor con los estudiantes antes y 

despu®s de clases. 

 Aumentar la flexibilidad permitiendo la participaci·n al ritmo 

de los estudiantes. 

 Controlar el progreso del aprendizaje de los alumnos. 

Del mismo modo las actividades s²ncronas permitieron: 

 Aumentar la asistencia y participaci·n. 

 Medir la comprensi·n de los estudiantes en tiempo real. 

 Ense¶ar y dar a cada alumno la oportunidad de tener voz y 

contribuir activamente a su aprendizaje. 

  



 

FIGURA 3. Ejemplo de actividades as²ncronas. a) Antes de clases. b) Despu®s de clases 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

FIGURA 4. Ejemplo de actividades s²ncronas 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

3.3. RECOGIDA DE DATOS 

La recolecci·n de datos se realiz· de forma an·nima y voluntaria a tra-

v®s de un cuestionario en l²nea autoadministrado, sujeto a las normas del 

Comit® de £tica de la Investigaci·n de la Universidad donde se realiz· 

el estudio. De esta forma, se cumplieron los requisitos ®ticos necesarios 

del protocolo en relaci·n con los objetivos del estudio y se justificaron 

los riesgos y molestias previsibles para sus participantes. Adem§s, el 

cuestionario informaba expl²citamente a los encuestados sobre el trata-

miento confidencial de los datos y sobre el uso exclusivo de estos de 

forma grupal y no individual, con fines estad²sticos. Esta encuesta se 

realiz· en el primer cuatrimestre del curso 2023-2024 del 18 al 22 de 



 

diciembre de 2023 y en el segundo cuatrimestre desde el 3 al 9 de mayo 

de 2024, mediante una muestra de conveniencia no probabil²stica. 

El cuestionario estaba formado por cinco secciones. La primera secci·n 

abordaba las preguntas sobre la Actitud mantenida por el estudiante con 

el m®todo de CI con IA. En la segunda secci·n, se hacen preguntas so-

bre la percepci·n de los estudiantes sobre la Evaluaci·n formativa desa-

rrollada a trav®s de la CI con IA. La tercera secci·n, inclu²a las pregun-

tas relacionadas con la percepci·n sobre los Resultados del aprendizaje 

con la CI con IA. En la cuarta secci·n se hacen preguntas sobre la Sa-

tisfacci·n de los estudiantes con la metodolog²a de CI a trav®s de la IA. 

Por ¼ltimo, la quinta secci·n, clasifica al encuestado por medio de pre-

guntas clasificatorias. 

Asimismo, el cuestionario estaba compuesto por cuatro dimensiones, 

adaptadas de los instrumentos existentes en la literatura cient²fica para 

evaluar la Actitud (Ruiz-Jim®nez et §l., 2022; Saglam y Arslan, 2018), 

la Evaluaci·n formativa (Ruiz-Jim®nez et §l., 2022), los Resultados del 

aprendizaje (Fornell et §l., 1996; Ruiz-Jim®nez et §l., 2022; Zhai et §l., 

2017) y la Satisfacci·n (Chen et §l., 2008; Tsai et §l., 2012; Wu et §l., 

2010; Zhai et §l., 2017) con la metodolog²a CI a trav®s de la IA.  

El tipo de escala de medida utilizada para el estudio es la escala Likert 

de cinco puntos, que iban desde "totalmente en desacuerdo" (1) hasta 

"totalmente de acuerdo" (5).  

Una muestra de 215 estudiantes complet· la encuesta. Para determinar 

el tama¶o m²nimo de la muestra, se utiliz· el an§lisis de potencia (Chin 

y Newsted, 1999). Los resultados del an§lisis con el software G*Power 

3.1 indican un tama¶o m²nimo de muestra de 68 casos para una prueba 

de potencia del m²nimo 0,80 requerido (Mayr et §l., 2007). En esta in-

vestigaci·n se consideraron estos requisitos para 2 predictores, un nivel 

de significancia est§ndar Ŭ = 0,05, un tama¶o de efecto medio (f2 = 

0,15) y se obtuvieron 215 casos v§lidos. En la Tabla 2 se puede obser-

var, que la muestra estuvo compuesta mayoritariamente por mujeres 

(65,1%). El porcentaje de hombres fue menor (34,9%). Las edades ma-

yormente representadas se encontraron entre los tramos 18-19 a¶os y 

20-21 a¶os, siendo el tramo de 24-25 a¶os el menos representado. 



 

En relaci·n con la titulaci·n de estudios, la mayor²a de las titulaciones 

estaban proporcionalmente representadas. Sin embargo, los estudiantes 

de Administraci·n y Direcci·n de Empresas + Econom²a Financiera y 

Actuarial casi duplicaban la representaci·n del resto de titulaciones. A 

su vez, la mayor²a de los alumnos pertenec²an al segundo cuatrimestre 

(66,5%) y el tercer curso fue el m§s representado (36,7%), seguido del 

primer (32,6%) y segundo (30,7%) curso. 

TABLA 2. Caracter²sticas de la muestra (n=215) 

Ċtems Frecuencia 
Porcentaje 
(%) 

G®nero   

Masculino  75 34,9 

Femenino 140 65,1 

Edad   

18-19 162 75,3 

20-21 42 19,5 

22-23 9 4,2 

24-25  2 0,9 

Nombre de la titulaci·n   

Administraci·n y Direcci·n de Empresas + Econom²a Fi-
nanciera y Actuarial 

70 32,6 

Administraci·n y Direcci·n de Empresas + Derecho 33 15,3 

Administraci·n y Direcci·n de Empresas + Turismo 33 15,3 

Grado en Ciencias, Gesti·n e Ingenier²a de Servicios 40 18,6 

Marketing 39 18,1 

Curso   

Primero 70 32,6 

Segundo 66 30,7 

Tercero 79 36,7 

Cuatrimestre   

Primero 72 33,5 

Segundo 143 66,5 

Fuente: Elaboraci·n propia 

3.4. ANĆLISIS DE DATOS 

El an§lisis de los datos y las pruebas de hip·tesis establecidas de este 

estudio, se llevaron a cabo a trav®s de modelos de ecuaciones estructu-

rales por m²nimos cuadrados parciales (PLS-SEM), utilizando el soft-

ware SmartPLS versi·n 4. El uso de esta t®cnica es adecuado para es-

tudios de car§cter exploratorio (Henseler, 2018) y para el an§lisis causal 

predictivo (Hair et §l., 2011). 



 

Para llevar a cabo el tratamiento de los datos mediante PLS-SEM, en primer 

lugar, se realiz· el an§lisis de la fiabilidad y validez del modelo de medida. 

En segundo lugar, se llev· a cabo la evaluaci·n del modelo estructural. 

4. RESULTADOS 

4.1. CALIDAD DEL MODELO DE MEDICIčN 

Para evaluar la calidad del modelo de medici·n, primeramente, se realiza-

ron los ex§menes necesarios para la validaci·n de las variables reflectivas 

que forman la Actitud, la Evaluaci·n formativa, los Resultados del apren-

dizaje con la CI a trav®s de la IA, as² como la Satisfacci·n de los estudian-

tes con este m®todo de aprendizaje. Se analiz· la confiabilidad individual, 

confiabilidad compuesta, validez convergente y validez discriminante. 

La fiabilidad individual de los ²tems se observ· mediante sus cargas y la 

fiabilidad de las variables latentes mediante el alfa de Cronbach (CA), la 

fiabilidad compuesta (CR) y el coeficiente rho_A de Dijkstra-Henseler. Se 

recomiendan valores superiores a 0,4 para las cargas (Hair et §l., 2011). 

Adem§s, se consideran ·ptimos valores superiores a 0,7 para CA, valores 

de CR superiores a 0,6 o 0,7 y valores estad²sticos de rho_A superiores a 

0,6 (Hair et §l., 2018). Todos los resultados obtenidos fueron v§lidos con-

siderando los valores m²nimos recomendados en la literatura (ver Tabla 3). 

TABLA 3. ĉtems de medici·n, fiabilidad y validez convergente 

Cons-
tructos 

Ċtems 
Car-
gas 

C
A 

rh
o_
A 

C
R 

A
VE 

Actitud  
0,8
57 

0,8
97 

0,9
00 

0,
69
4 

Sa-
glam y 
Arslan 
(2018). 

A01: La experiencia con el m®todo de aprendizaje 
CI con IA ha sido agradable y estimulante para m². 

0,84
3 

    

A02: La experiencia con el m®todo de aprendizaje 
CI con IA me ha gustado. 

0,85
8 

    

Ruiz-
Jim®-
nez et 
§l. 
(2022). 

A03: La experiencia con el m®todo de aprendizaje 
CI con IA me ha motivado en mis estudios m§s 
que la metodolog²a tradicional. 

0,84
4 

    

A04: En general me ha parecido divertido el pro-
ceso de aprendizaje con la metodolog²a de CI con 
IA. 

0,78
5 

    



 

Evaluaci·n formativa  
0,8
79 

0,8
92 

0,9
16 

0,
73
2 

Ruiz-
Jim®-
nez et 
§l. 
(2022). 

EF01: El uso de la CI con IA me ayud· a com-
prender mejor los conceptos te·ricos de las lec-
ciones. 

0,48
5 

    

EF02: Gracias al uso de la CI con IA, he apren-
dido m§s y mejor. 

0,45
8 

    

EF03: La CI con IA me permiti· aprender los ma-
teriales de estudio de manera m§s eficiente. 

0,42
9 

    

EF04: El m®todo de CI con IA me ayud· a trabajar 
d²a a d²a de forma continua, en lugar de estudiar 
solo un par de d²as antes del examen. 

0,44
8 

    

Resultados del aprendizaje  
0,8
67 

0,8
68 

0,9
09 

0,
71
5 

Fornell 
et §l. 
(1996); 
Zhai et 
§l. 
(2017). 

RA01: En comparaci·n con el enfoque de aprendi-
zaje tradicional, paso menos tiempo aprendiendo 
un cierto punto de conocimiento con el uso de la 
CI con IA. 

0,48
2 

    

RA02: En comparaci·n con el enfoque de aprendi-
zaje tradicional, puedo aprender m§s en un mo-
mento determinado en el contexto de CI con IA. 

0,48
3 

    

Ruiz-
Jim®-
nez et 
§l. 
(2022). 

RA03: En comparaci·n con el enfoque de aprendi-
zaje tradicional, el aprendizaje CI con IA me per-
miti· realizar la autoevaluaci·n de mi proceso de 
aprendizaje. 

0,43
2 

    

RA04: En comparaci·n con el enfoque de aprendi-
zaje tradicional, creo que con el aprendizaje CI 
con IA conseguir® mejores calificaciones. 

0,44
9 

    

Satisfacci·n  
0,8
70 

0,8
82 

0,9
11 

0,
71
9 

Chen 
et §l. 
(2008); 
Wu et 
§l. 
(2010). 

S01: En general, me siento satisfecho con la CI 
con IA.  

0,66
9 

    

S02: Estoy satisfecho de que la CI con IA satis-
faga mis necesidades en t®rminos de aprendizaje. 

0,54
2 

    

Tsai et 
§l. 
(2012); 
Zhai et 
§l. 
(2017). 

S03: Estoy dispuesto a utilizar la CI con IA en 
otras asignaturas como apoyo en mi aprendizaje.  

0,56
4 

    

S04: Tengo m§s disposici·n a utilizar la CI con IA 
que antes. 

0,48
1 

    

Nota: CA=alfa de Cronbach; rho_A = indicador Dijkstra-Henselerôs; CR=Fiabilidad 

compuesta;  

AVE=Varianza media extra²da 

Fuente: Guevara-Otero et §l. (2024) 



 

La validez convergente se evalu· posteriormente mediante la varianza 

media extra²da (AVE), mientras que la validez discriminante se evalu· 

mediante la relaci·n Heterotrait-Monotrait (HTMT). Se sugieren valo-

res de AVE superiores a 0,5 (Hair et §l., 2018), as² como valores de 

ratio HTMT inferiores a 0,90 (Henseler et §l., 2015). En cuanto a la 

existencia de problemas de multicolinealidad, se analiz· el factor de 

inflaci·n de la varianza (VIF). Se recomienda un valor de VIF inferior 

a 3 (Hair et §l., 2014). Todos los valores analizados cumplieron con los 

prerrequisitos establecidos (Tablas 3, 4 y 5). Esto lleva a proceder al 

an§lisis del ²ndice de ajuste del modelo antes de evaluar el modelo es-

tructural y las hip·tesis de investigaci·n. 

TABLA 4. Validez discriminante 

Heterotrait-Monotrait 
(HTMT) 

Actitud 
Evaluaci·n for-
mativa 

Resultados del 
aprendizaje 

Satisfac-
ci·n 

Actitud     

Evaluaci·n formativa 0,554    

Resultados del apren-
dizaje 

0,597 0,685   

Satisfacci·n 0,760 0,528 0,621  

Nota: HTMT< 0,90 

Fuente: Elaboraci·n propia 

4.2. MODELO ESTRUCTURAL Y CONTRASTE DE HIPčTESIS 

Con la intenci·n de medir c·mo de importante es la discrepancia entre 

la matriz de correlaciones implicada por el modelo y la matriz de corre-

laciones emp²rica, se procede a evaluar las medidas de ajuste aproxi-

mado del modelo. El valor obtenido del ²ndice de la ra²z cuadr§tica me-

dia residual normalizada (SRMR) fue de 0,074. Esto indica que la me-

dida de bondad de ajuste es adecuada para la validez global del modelo 

PLS. Sus umbrales de an§lisis son: inferior a 0,08 adecuado, inferior a 

0,05 aceptable e igual a 0 perfecto (Hu y Bentler, 1998). 

A continuaci·n, se evaluaron el coeficiente de determinaci·n R2 para 

las variables end·genas Resultados del aprendizaje y Satisfacci·n, as² 

como el tama¶o del efecto (f2) (Tabla 5). Seg¼n, el valor de R2 para las 

variables end·genas es 0,67 (sustancial), 0,33 (moderado) o 0,19 (d®-

bil). Los valores R2 alcanzados para Resultados del aprendizaje y 



 

Satisfacci·n fueron 0,453 (moderado) y 0,304 (d®bil-moderado), res-

pectivamente. Esto indicaba que el 45,3% de la varianza en Resultados 

del aprendizaje se explicaba mediante la Actitud y la Evaluaci·n for-

mativa, y el 30,4% de la varianza en Satisfacci·n se explicaba mediante 

los Resultados del aprendizaje. Esto estableci· la precisi·n predictiva 

en la muestra. El tama¶o del efecto demuestra c·mo una variable ex·-

gena contribuye a explicar una variable end·gena. En nuestras hip·te-

sis, el tama¶o del efecto (f2) es grande (0,438) para la Satisfacci·n a 

trav®s de los Resultados del aprendizaje, mediano (0,277) para los Re-

sultados del aprendizaje a trav®s de la Evaluaci·n formativa y peque¶o 

(0,141) para los Resultados del aprendizaje a trav®s de la Actitud. Se-

g¼n Cohen (1988), los tama¶os del efecto de 0,02, 0,15 y 0,35 corres-

ponden a tama¶os peque¶os, medianos y grandes, respectivamente. 

Adicionalmente, se aplic· PLSpredict para examinar la relevancia pre-

dictiva fuera de muestra del modelo. Los valores predictivos (Q2) de las 

variables end·genas Resultados del aprendizaje (0,43) y Satisfacci·n 

(0,32) resultaron ser superiores a 0, como se muestra en la Tabla 5. De 

este modo, el modelo ha garantizado un poder predictivo medio 

(Shmueli et §l., 2019). 

TABLA 5. Comprobaci·n de hip·tesis 

Hip·tesis y camino VIF 
Estan-
dari-
zado ɔ 

Valor t 
(Bootstrap) 

Valor 
p 

f2 

Ob-
ser-
vacio-
nes 

H1: Actitud Ą Resulta-
dos del aprendizaje 

1,341 0,321 5,272 
< 
0,001 
*** 

0,141 
So-
por-
tado 

H2: Evaluaci·n Formativa 
Ą Resultados del apren-
dizaje 

1,341 0,451 6,279 
< 
0,001 
*** 

0,277 
So-
por-
tado 

H3: Resultados del 
aprendizaje Ą Satisfac-
ci·n 

1,000 0,552 8,104 
< 
0,001 
*** 

0,438 
So-
por-
tado 

Nota: f2: tama¶o del efecto; Resultados del aprendizaje R2 = 0,453; Q2 = 0,43; Satisfacci·n R2 

= 0,304; Q2 = 0,32; *p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001 (basado en t (4999), test de una cola 

Fuente: Elaboraci·n propia 



 

Una vez evaluado el VIF estructural, el SRMR y el poder predictivo del 

modelo, se utiliz· un m®todo de bootstrapping (5000 submuestras) para 

generar errores est§ndar y estad²sticos t que nos permitiera evaluar el 

modelo y aceptar o rechazar las hip·tesis planteadas. La Tabla 5, mues-

tra que los resultados confirman las hip·tesis propuestas H1, H2 y H3, 

d·nde la Actitud de los estudiantes hacia el aprendizaje en un contexto 

de clase invertida a trav®s de la IA tiene una influencia positiva (ɓ = 

0,321; t= 5,278; p-valor < 0,001) en los Resultados del aprendizaje. De 

forma similar la Evaluaci·n formativa ejerce una influencia positiva (ɓ 

= 0,451; t = 6,279; p-valor < 0,001) sobre los Resultados del aprendi-

zaje. A su vez, los Resultados del aprendizaje ejercen una mayor in-

fluencia positiva (ɓ = 0,552; t = 8,104; p-valor < 0,001) en la Satisfac-

ci·n de los estudiantes con el aprendizaje en dicho contexto. 

5. DISCUSIčN 

Los resultados reflejan que la metodolog²a docente de la CI puede for-

talecerse con la adopci·n de la IA. El an§lisis permiti· identificar las 

relaciones claves entre la percepci·n de la actitud, evaluaci·n formativa, 

resultados de aprendizaje y satisfacci·n del estudiante universitario.  

Los resultados confirman, que en un entorno de CI apoyado por el uso 

de la IA, la Actitud de los estudiantes y la Evaluaci·n formativa influ-

yen directa y positivamente en la percepci·n de los Resultados del 

aprendizaje de los alumnos (H1 y H2). En consonancia con estos ha-

llazgos, Ruiz-Jim®nez et §l. (2022), argumentaron que tanto la actitud 

de los estudiantes con la CI como la evaluaci·n formativa de la asigna-

tura, explicaron la percepci·n de los resultados de aprendizaje por parte 

de los alumnos. En la CI con aplicaci·n de la IA, Sanchez-Gonzalez y 

Terrell (2023) observaron que los alumnos aprendieron en menor 

tiempo en comparaci·n con la metodolog²a tradicional y mejoraron los 

ejercicios realizados. B. Li y Peng (2022) y Lv (2023) tambi®n hallaron 

un aumento de la actitud positiva, aunque B. Li y Peng (2022) y 

Simsek-Cetinkaya y Cakir (2023) no encontraron mejoras en los resul-

tados de aprendizaje frente al m®todo tradicional. Una posible explica-

ci·n de los resultados es que, las fases de la CI permiten a los 



 

estudiantes alcanzar una evaluaci·n formativa s·lida, adem§s debido al 

car§cter popular de la IA, el estudiante est§ familiarizado con la herra-

mienta y abierto a su uso (actitud positiva). Por otro lado, el uso de la 

IA puede servir como tutor (Sanchez-Gonzalez y Terrell, 2023) favore-

ciendo buenos resultados acad®micos en los estudiantes. Esto resulta 

ventajoso, ya que, si existe una actitud positiva de los estudiantes y el 

modelo docente les permite mejorar su evaluaci·n formativa, sus per-

cepciones de logro en el aprendizaje pueden fortalecerse, materializ§n-

dose en una mejora real de su aprendizaje.  

Adicionalmente, esta investigaci·n evidencia que desde el modelo de la 

CI con la IA, la percepci·n de los Resultados del aprendizaje de los es-

tudiantes tiene una influencia directa y positiva con la Satisfacci·n con 

el aprendizaje (H3). Del mismo modo, Lin et §l. (2022), sugirieron que 

el aprendizaje percibido influye en la satisfacci·n del estudiante en la CI. 

As² como los trabajos de Lan et §l. (2024) y Simsek-Cetinkaya y Cakir 

(2023) demostraron que la CI junto con la IA mejoraba la satisfacci·n 

del estudiante. De nuevo, la causa de estos resultados puede estar en el 

dise¶o instruccional de la CI (fases), que junto con la interacci·n que 

ofrece la AI complementa la experiencia educativa, originando que sus 

logros acad®micos sean un impulso en la satisfacci·n de su aprendizaje.  

6. CONCLUSIONES  

A trav®s del modelo propuesto se concluye, que en un entorno de CI 

adoptando la IA, la satisfacci·n del estudiante se incrementa cuando las 

percepciones sobre sus resultados de aprendizaje son favorables. Igual-

mente, la percepci·n de los estudiantes de obtener mejores resultados 

depende positivamente de la actitud del alumno en su aprendizaje me-

diante estas metodolog²as activas y tambi®n, de la evaluaci·n formativa 

que retroalimenta este proceso. Este estudio aporta m§s evidencias so-

bre la integraci·n de la IA en la CI, permitiendo que otras investigacio-

nes puedan comparar las relaciones del modelo analizado con diversas 

experiencias educativas en este campo. Futuras investigaciones podr²an 

ampliar la muestra de estudio a otras culturas, distintos pa²ses o dife-

rentes §reas de conocimiento. Asimismo, analizar el uso combinado de 

herramientas de inteligencia artificial, como chatbots y Wooclap, para 



 

determinar en qu® fases de la CI pueden resultar m§s efectivas para op-

timizar el trabajo de estudiantes y docentes, as² como para mejorar la 

calidad del proceso de ense¶anza-aprendizaje en la educaci·n superior. 
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1. INTRODUCCIčN 

En el ¼ltimo quinquenio, el auge de la inteligencia artificial (IA), est§ 

permitiendo su implicaci·n en los procesos educativos, particularmente 

en el §mbito del aprendizaje personalizado y la ense¶anza asistida. Una 

de las §reas m§s prometedoras es el uso de modelos basados en lengua-

jes avanzados, como el Generative Pre-trained Transformer (GPT, por 

sus siglas en ingl®s).  

El ¼ltimo desarrollo de OpenAI es el ChatGPT-4.0, al que llamaremos, 

en este art²culo, sistema GPT-4, pues es un desarrollo funcional que se 

adecua bien a un entorno como el educativo. GPT-4 proporciona la in-

terfaz para interactuar con el usuario (ChatGPT) y el LLM es el compo-

nente que procesa el lenguaje para que act¼e, por ejemplo, como, tutor 

virtual en la ense¶anza de las matem§ticas. Los desarrollos basados en 

los Large Language Models (LLMs), est§n demostrado tener el 



 

potencial para proporcionar soporte educativo adaptativo, como es el 

caso del uso de tutores de matem§ticas en Khan-Academy (Khan, 2024). 

Los LLMs son capaces de procesar y generar texto coherente, por lo cual 

los modelos como GPT, Gemini, Copilot, Perplexity, etc pueden inter-

actuar con el estudiante simulando una conversaci·n humana, ofre-

ciendo explicaciones, resolviendo dudas y proponiendo ejercicios de 

pr§ctica. Adem§s, pueden ser instruidos para no dar solo respuestas, sino 

orientar al estudiante para que sea el mismo quien encuentre una solu-

ci·n, la que adem§s podr²a ser validada por el LLM o por el propio 

aprendiz o con ayuda de alg¼n asistente matem§tico (en el a¶o 2003, 

OpenAI avis· que los usuarios de ChatGPT Plus podr²an instalar el plu-

gin de Wolfram Alpha para el desarrollo de procesos matem§ticos( 

https://www.wolframcloud.com/obj/international-essays/Publis-

hed/chatgpt-gets-its-wolfram-superpowers-es.nb) 

En resumen, GPT 3 mostr· su capacidad para comprender y generar 

texto de manera efectiva (Brown et al., 2020), luego se mejor· Chat 

GPT 3.5 y actualmente la versi·n GPT 4 est§ mostrando su capacidad 

para entender contextos complejos y con el debido entrenamiento puede 

convertirse en un aliado importante para el proceso de ense¶anza apren-

dizaje de las matem§ticas. A pesar de ello, existen limitaciones impor-

tantes que deben considerarse, como la falta de comprensi·n profunda 

y la propensi·n a generar respuestas incorrectas si no est§ adecuada-

mente supervisado. 

Seg¼n diversos estudios, estos sistemas de IA pueden incrementar la 

motivaci·n del alumno, mejorar la retenci·n del conocimiento y pro-

porcionar retroalimentaci·n inmediata lo que, a¶adido a la posibilidad 

de adaptarse a las necesidades individuales, resulta en una clara mejora 

de la experiencia de aprendizaje (Chen et al., 2020); lo cual es funda-

mental para el aprendizaje de conceptos matem§ticos. 

Entre los modelos sistemas m§s utilizados, adem§s de GPT, se encuentra 

BERT (Bidirectional Encoder Representations from Transformers ) y sus 

variantes que, aunque menos centrados en la generaci·n de texto libre, 

ofrecen una comprensi·n m§s profunda de las relaciones sem§nticas (De-

vlin et al., 2019). Esta caracter²stica representa una ventaja para la 



 

estructuraci·n de problemas matem§ticos y la comprensi·n conceptual. 

BERT es un modelo de lenguaje desarrollado por Google en 2018, su 

caracter²stica es la interpretaci·n no lineal (arquitectura de Transformers 

bidireccional), lo que le permite entender el contexto de una palabra ba-

s§ndose en las palabras que la rodean tanto antes como despu®s. Es ne-

cesario analizar el uso de modelos como tutores de matem§ticas. 

Todo indica que se seguir§ potenciando el uso de la IA en la educaci·n 

por ello es esencial evaluar peri·dicamente tanto sus potencialidades 

como sus limitaciones en los procesos de ense¶anza a aprendizaje.  

En este trabajo se eval¼an las respuestas brindadas por el Chat GPT 4 a 

problemas sobre funci·n cuadr§tica propuestos en un curso de matem§-

ticas en una universidad peruana. Puesto que se trata de una investiga-

ci·n sobre ense¶anza de las matem§ticas en un contexto educativo, he-

mos elegido algunos lineamientos del Enfoque Ontosemi·tico (Godino 

et al., 2007), por ello se identifican los tipos de preguntas, las t®cnicas 

y las tecnolog²as pretendidos por dicha instituci·n y se contrasta con la 

propuesta dada por la IA, adem§s se establecen las caracter²sticas que 

deben tener las instrucciones (prompts) que se dan al modelo de IA para 

que las respuestas sean correctas, coherentes y se ajusten a lo esperado.  

1.1. ELEMENTOS TEčRICOS CONSIDERADOS 

Este trabajo se enmarca en el contexto del Enfoque Ontosemi·tico 

(EOS) en Educaci·n Matem§tica, el cual plantea que, para resolver un 

problema, el sujeto realiza una secuencia organizada de diversos tipos 

de pr§cticas operativas y discursivas con la intenci·n de dar una res-

puesta al problema. Un mismo tipo de problemas se resuelve con siste-

mas de pr§cticas que dependen de los contextos institucionales en que 

tienen lugar, as² como en diversos contextos educativos. Los proble-

mas, que son el origen o motivo de la actividad matem§tica, pueden ser 

extramatem§ticos, implicando por tanto cosas, objetos y hechos mate-

riales, o bien intramatem§ticos, en los que intervienen objetos de raz·n, 

no materiales o ideales (Godino 2024, p.70-71) 

Por ello, resulta fundamental identificar los significados institucionales 

correspondientes a las pr§cticas matem§ticas que se desarrollan en la 



 

unidad acad®mica en la cual se imparte un curso de matem§tica, diri-

gido a estudiantes de carreras de humanidades y derecho, de la univer-

sidad peruana seleccionada. 

En el EOS un objetivo del an§lisis did§ctico-matem§tico es caracterizar 

los diversos significados de los objetos matem§ticos y sus interrelacio-

nes, construyendo de esa manera un significado global que sirva de re-

ferencia para el an§lisis de los procesos educativos-instruccionales. 

Este es un primer nivel de an§lisis ontosemi·tico de la actividad mate-

m§tica, mediante el cual se toma conciencia de la pluralidad y relativi-

dad de los significados de los objetos matem§ticos. En este primer nivel 

se trata de identificar, clasificar y describir los tipos de situaciones pro-

blemas en los que el objeto en cuesti·n interviene, as² como las pr§cti-

cas matem§ticas (operativas, discursivas y normativas) mediante las 

cuales se da respuesta a dichos problemas (Godino 2024, p.160).  

Dado que nuestro objeto matem§tico es la funci·n cuadr§tica, conside-

raremos los diversos significados que esta puede adoptar; para ello, se 

tiene en cuenta la investigaci·n de Godino et al. (2024) sobre los signi-

ficados de la funci·n en general y su articulaci·n progresiva, aten-

diendo a los niveles de generalidad y formalizaci·n emergentes en las 

etapas de su evoluci·n hist·rica.  

En dicho estudio se identifican significados parciales de la funci·n: 

operatorio-tabular, operatorio-gr§fico, algebraico-geom®trico, anal²-

tico, correspondencia arbitraria entre conjuntos num®ricos y conjun-

tista, los cuales pueden ser considerados como parte del significado de 

referencia global en la planificaci·n y gesti·n de los procesos de ense-

¶anza y aprendizaje de las funciones. La evoluci·n hist·rica del con-

cepto de funci·n refleja la tendencia o actitud propia del trabajo mate-

m§tico consistente en generalizar los conceptos y procedimientos para 

resolver problemas cada vez m§s complejos y generales. La idea de de-

pendencia, covariaci·n y predicci·n es el nexo que conecta los tres pri-

meros significados o usos de las funciones. Esa dependencia puede ser 

expresada de manera tabular, gr§fica o anal²tica, pero en todo caso se 

relacionan elementos de conjuntos num®ricos. La idea de variabilidad 

y dependencia se pierde en el significado conjuntista debido a su grado 

de generalidad y abstracci·n, sin embargo, preserva la idea de 



 

correspondencia entre objetos, basada en alg¼n tipo de regla o criterio. 

(Godino 2024, p.180-181) 

El reconocimiento de la trama de objetos interrelacionados que inter-

vienen en dichas pr§cticas es necesario para gestionar los procesos de 

estudio matem§tico y para tomar conciencia de la complejidad ontose-

mi·tica de la actividad matem§tica, como un factor explicativo de las 

dificultades de aprendizaje y ense¶anza. La noci·n de configuraci·n 

ontosemi·tica de pr§cticas, objetos y procesos gu²a este segundo nivel 

de an§lisis did§ctico-matem§tico, tal como se¶ala Godino (2024, 

p.161). Cuando la configuraci·n se realiza en el marco del significado 

considerado en una instituci·n, recibe el nombre de configuraci·n epis-

t®mica. Sus elementos se se¶alan en la figura 1.  

FIGURA 1. Componentes y relaciones en una configuraci·n epist®mica 

 

Fuente: Font y Godino, 2006, p.69  

En este trabajo se identifica el significado pretendido para la funci·n 

cuadr§tica en una asignatura de matem§ticas, a partir de la clasificaci·n 

de las situaciones problemas abordadas. La descripci·n de cada tipo de 

situaci·n de problema, se elabora a partir de la configuraci·n 



 

epist®mica, que pone en evidencia los lenguajes, procedimientos, con-

ceptos, proposiciones y argumentos que se movilizan al dar soluci·n a 

la tarea. Posteriormente, se analiza en qu® medida las respuestas que 

brinda Chat GPT 4o a las situaciones problemas planteadas se corres-

ponden con lo pretendido por la instituci·n. Se identifican conflictos 

semi·ticos potenciales cuando exista disparidad entre las pr§cticas dis-

cursivas y operativas pretendidas (Godino, 2024) y las que muestra 

Chat GPT 4o.  

2. OBJETIVOS 

A partir de la situaci·n descrita, este trabajo se plantea los siguientes 

objetivos: 

 Caracterizar los lenguajes, definiciones, procedimientos, propieda-

des y argumentos que exhiben las respuestas brindadas por el GPT 

4o diferentes situaciones problema sobre funci·n cuadr§tica, aso-

ciadas al significado de funci·n como expresi·n anal²tica. 

 Caracterizar los lenguajes, definiciones, procedimientos, propieda-

des y argumentos que exhiben las respuestas brindadas por el GPT 

4o diferentes situaciones problema sobre funci·n cuadr§tica, aso-

ciadas al significado de funci·n como expresi·n anal²tica. 

 Caracterizar los lenguajes, definiciones, procedimientos, propieda-

des y argumentos que exhiben las respuestas brindadas por el GPT 

4o diferentes situaciones problema sobre funci·n cuadr§tica, aso-

ciadas al significado de funci·n como expresi·n anal²tica. 

Todo ello, antes de incorporar Chat GPT 4 en el desarrollo de las clases. 

3. METODOLOGĉA 

El presente estudio emplea un enfoque cualitativo para evaluar las ca-

pacidades de Chat GPT 4o en la resoluci·n de problemas sobre funcio-

nes cuadr§ticas, centr§ndose en examinar su capacidad para ajustarse a 

pr§cticas educativas espec²ficas, evaluando su rendimiento en t®rminos 



 

de coherencia y adherencia a los est§ndares educativos, es decir, la va-

lidaci·n es interna. 

Para el an§lisis seguimos la metodolog²a de una investigaci·n basada en 

el dise¶o (Godino et al., 2014), que consiste en el contraste del an§lisis 

a priori (elaboraci·n de las configuraciones epist®micas, a partir de las 

respuestas esperadas por la asignatura) con el an§lisis a posteriori (con-

figuraciones epist®micas elaboradas a partir de las respuestas de la IA). 

El procedimiento seguido es similar al descrito en Rodr²guez et al., 

(2023), con algunas diferencias clave, siendo la m§s notable que en di-

cho trabajo se introducen todas las preguntas de manera textual, mien-

tras que en nuestro estudio tambi®n se introducen im§genes. Adem§s, 

en dicho estudio no se modifican los prompts. De manera similar, 

Xuan-Quy y Ngoc-Biche (2023) recopilaron problemas sin clasificarlos 

e ingresaron prompts directamente sin realizar modificaciones. 

El m®todo empleado en el presente trabajo incluye las siguientes fases:  

 Definici·n de los tipos problemas sobre funciones cuadr§ticas que 

forman parte de un curso de matem§ticas, dirigido a estudiantes de 

humanidades de una universidad peruana, correspondientes a los 

semestres 2023-1, 2023-2 y 2024-1. Para cada tipo de problema se 

construye su configuraci·n epist®mica. 

 Dise¶o y entrada de prompts: Se dise¶an prompts espec²ficos para 

cada tipo de problema. Cada problema se ingresa al Chat GPT 4o y 

luego se reinicia la sesi·n. En algunos casos, se utiliza la imagen com-

pleta del problema para observar c·mo el modelo maneja la informa-

ci·n visual. En los casos en que se observe falta de coherencia (aluci-

naciones) o consistencia (errores matem§ticos) en las respuestas, se 

procede a modificar el prompt hasta obtener una respuesta correcta. 

 An§lisis cualitativo de las respuestas: Las respuestas, generadas por 

Chat GPT 4o, son evaluadas para determinar su coherencia y pro-

ximidad con los m®todos y conceptos pretendidos por la instituci·n. 

As², se examina si las soluciones presentadas (pr§cticas operativas 

y discursivas) se alinean con las de la instituci·n. Esto se hace a 

partir del contraste entre las configuraciones epist®micas de las so-

luciones pretendidas y las que brinda Chat GPT 4o. 



 

4. RESULTADOS 

4.1 TIPOS DE SITUACIONES SOBRE FUNCIčN CUADRĆTICA Y SU CONFIGU-

RACIčN EPIST£MICA 

A partir de una revisi·n exhaustiva de los documentos oficiales del 

curso, tales como materiales de clase, texto de referencia y evaluacio-

nes, se identifican los significados de funci·n cuadr§tica pretendidos en 

dicha asignatura.  

Se encuentra una presencia mayoritaria de situaciones problema asocia-

das al significado de funci·n como expresi·n anal²tica. En las tareas 

abordadas, la expresi·n Se encuentra una presencia mayoritaria de situa-

ciones problema asociadas al significado de funci·n como expresi·n ana-

l²tica. En las tareas abordadas, la expresi·n Ὢὼ ὥὼ ὦὼὧ, o, 

Ὢὼ ὥὼ Ὤ Ὧ aparece, ya sea como dato del problema, o como 

parte de la respuesta esperada. As², la regla de correspondencia se pre-

senta a trav®s de enunciados verbales, gr§ficos en el plano cartesiano o, 

de datos organizados en tablas y, en la mayor²a de los casos, al resolver-

los se deben emplear varias representaciones, adem§s de la algebraica.  

Tambi®n se identifica el significado de funci·n como correspondencia 

arbitraria, pues se incide en la asignaci·n de un valor a otro, por ejem-

plo, cuando se dice que la utilidad es funci·n del n¼mero de unidades 

producidas. Finalmente, se encuentran algunos elementos que pueden 

asociarse al significado de funci·n a partir de la teor²a de conjuntos, 

pues se hace referencia a los conceptos de dominio y rango. Sin em-

bargo, estos se obtienen a partir de la regla de correspondencia expl²cita 

o, de los datos del problema.  

Los problemas asociados al significado de funci·n cuadr§tica como ex-

presi·n anal²tica se organizan en 5 tipos; estos se describen y se cuan-

tifican, seg¼n su presencia en las evaluaciones de la asignatura en cues-

ti·n durante semestres 2023-1, 2023-2 y 2024-1. El detalle se presenta 

en la tabla 1. 

  



 

TABLA 1. Tipos de situaciones sobre funci·n cuadr§tica abordados en la asignatura 

Clasi-
fica-
ci·n 

Descripci·n 

Represen-
tatividad en 
evaluacio-
nes 

Tipo 1 

La informaci·n sobre dos magnitudes se presenta en una 
tabla de valores o a trav®s del lenguaje verbal, y se pide ha-
llar la regla de correspondencia. El contexto puede ser intra 
o extramatem§tico 

20% 

Tipo 2 

Se presenta la gr§fica de una funci·n cuadr§tica con las 
coordenadas de tres puntos de paso o con las coordenadas 
del v®rtice y de un punto de paso, y se pide hallar la regla 
de correspondencia. El contexto puede ser intra o extrama-
tem§tico. 

30% 

Tipo 3 

Se establece la regla de correspondencia de una funci·n, ya 
sea con un dominio impl²cito o expl²cito, en un contexto in-
tramatem§tico y, se pide hallar la gr§fica o, las coordenadas 
del v®rtice o, los interceptos con los ejes, o, los valores del 
dominio donde la funci·n es positiva, etc. 

10% 

Tipo 4 

Dada la f·rmula o la informaci·n que permita modelar la si-
tuaci·n extra matem§tica con una funci·n cuadr§tica (en al-
gunos casos, identificando previamente una relaci·n lineal), 
se plantean preguntas que exigen interpretaci·n. 

25% 

Tipo 5 

Situaciones en contexto intramatem§tico, en las que se 
brinda informaci·n verbal sobre la gr§fica de la funci·n cua-
dr§tica o de alg¼n otro atributo, y se pide obtener la expre-
si·n algebraica. 

15% 

Fuente: elaboraci·n propia 

La descripci·n de cada tipo de problemas se realiza a partir de configuraciones epist®micas 

(Anexo 1). A modo de ejemplo, en la tabla 2 se presenta la configuraci·n epist®mica para 

los problemas del tipo 2, que son los que tienen mayor presencia en las evaluaciones del 

curso.



 

TABLA 2. Situaci·n problema del tipo 2 

Enunciado

 

Soluci·n esperada en la asignatura 

 

 

  



 

4.2 CONFIGURACIčN EPIST£MICA ASOCIADA A LAS SITUACIONES PROBLE-

MAS DEL TIPO 2 

Lenguajes: 

 Natural: regla de correspondencia 

 Gr§fico: intercepto con los ejes, etc. 

 Algebraico:Ὢὼ ὥὼ Ὤ Ὧ,Ὢὼ ὥὼ ὦὼὧ 

Definiciones: Funci·n cuadr§tica como expresi·n anal²tica, forma ca-

n·nica de una funci·n cuadr§tica, forma general de una funci·n cua-

dr§tica, dominio de una funci·n, intercepto de la gr§fica de una funci·n 

con los ejes de coordenadas, ecuaci·n cuadr§tica. 

Procedimientos: 

Dada la gr§fica de una par§bola, identificar las coordenadas del punto 

con menor ordenada.  

 Reemplazar dichas coordenadas por las coordenadas h y k en 

la forma can·nica.Ë 

 Reemplazar las coordenadas de otro punto de la gr§fica para 

hallar el coeficiente del t®rmino cuadr§tico. 

 Resolver una ecuaci·n cuadr§tica.  

Proposiciones: 

Si un punto pertenece a la gr§fica de una funci·n, entonces satisface su 

ecuaci·n, aun cuando est§ abierto.  

Si el punto es abierto, el dominio no debe incluirlo. 

El v®rtice de la gr§fica corresponde al punto de menor ordenada. 

ὥ ὦς ὥς ςὥὦὦς 

Las expresiones ὥὼ Ὤ Ὧ y ὥὼ ὦὼὧ son equivalentes. 

Los puntos en el eje X tienen ordenada igual a 0. 

Los puntos en el eje Y tienen abscisa igual a 0. 



 

Si los puntos de intersecci·n tienen coordenadas enteras, entonces pue-

den extraerse del gr§fico.En caso no sea as², se resuelve la ecuaci·n 

correspondiente. 

Argumentos 

Los resultados se obtienen a partir del uso de propiedades previamente 

enunciadas. Es v§lido extraer informaci·n del gr§fico para responder 

las preguntas. 

4.3 ANĆLISIS 

A continuaci·n, se realiza el contraste entre las configuraciones epist®-

micas de las soluciones esperadas (a priori) y las obtenidas (a posteriori) 

(anexo 3). Se presentan las principales similitudes y diferencias encon-

tradas, para los distintos tipos de situaciones, atendiendo a su configu-

raci·n epist®mica  

4.3.1. Similitudes 

Lenguaje: 

 Natural: Todos los tipos de situaciones mencionan aspectos 

centrales utilizando lenguaje natural: descripci·n del signifi-

cado de la utilidad y remuneraci·n, la abertura de las par§bolas. 

 Algebraico: En todos los tipos, se utiliza la expresi·n cuadr§-

tica: ὥὼ  ὦὼ  ὧȢ o bien ὥὼ Ὤ Ὧ 

 Gr§fico: En la mayor²a, hay una referencia al uso de represen-

taciones gr§ficas. 

Procedimientos: todos los tipos mencionan que, para analizar de fun-

ciones cuadr§ticas, debe identificarse el v®rtice, esbozar la gr§fica o re-

solver ecuaciones cuadr§ticas. 

Proposiciones: Hay consistencia en que las proposiciones relacionan 

caracter²sticas geom®tricas y algebraicas de la funci·n cuadr§tica, como 

el c§lculo del v®rtice o valor m²nimo o m§ximo. 



 

Definiciones: Las definiciones b§sicas sobre funciones cuadr§ticas, 

como intersecciones, dominio, y v®rtice utilizadas para la soluci·n de 

los distintos tipos de situaci·n, son comunes. 

Argumentos: en la soluci·n de todos los tipos de situaci·n, de forma 

sistem§tica se establece que las conclusiones obtenidas se derivan de 

propiedades matem§ticas previamente establecidas sobre las funciones 

cuadr§ticas. 

4.3.2. Diferencias: 

Lenguajes: 

 Situaci·n Tipo 1 y 2: La IA no siempre brinda gr§ficos correc-

tos o completos. Existen algunas diferencias en la terminolo-

g²a utilizada, por ejemplo, al referirse a la ñforma est§ndarò 

versus la ñforma generalò. 

 Situaci·n Tipo 4: La IA utiliza conceptos que no son requeri-

dos por la instituci·n, como por ejemplo el t®rmino ñremune-

raci·n baseò. 

Procedimientos: La IA omite validaciones o c§lculos intermedios, 

como comprobar si todos los puntos conocidos satisfacen la ecuaci·n, 

validaci·n que s² es incluida como medio de control por la instituci·n. 

Definiciones: se han detectado variaciones en la terminolog²a utilizada 

por la IA en relaci·n a la propuesta por la instituci·n, por ejemplo, re-

ferirse al dominio de una funci·n como el ñconjunto de valoresò. 

Argumentos: La IA puede llegar a conclusiones sin el debido an§lisis 

del dominio que s² se realiza en la instituci·n, por ejemplo, al evaluar 

la pertenencia al dominio de la abscisa del v®rtice de la par§bola. 

Considerando el n¼mero de diferencias entre las configuraciones epis-

t®micas de los distintos tipos de situaci·n, podemos afirmar que los ti-

pos de situaciones que muestran m§s diferencias en lenguajes, procedi-

mientos o definiciones son las del Tipo 1 y 2. En lo que respecta a di-

ferencias entre los procedimientos, las situaciones 3 y 4 son las que 

evidencian menos diferencias, pero son las que mayor diferencia 



 

presentas con respecto al lenguaje gr§fico. Por otro lado, hemos encon-

trado que las diferencias entre las configuraciones epist®micas de las 

situaciones del tipo 5 son m²nimas. 

El an§lisis realizado agrupando los tipos de situaciones de acuerdo a las 

diferencias y semejanzas entre sus configuraciones epist®micas nos 

ayuda a entender mejor en qu® medidas la inteligencia artificial se aleja 

de los objetivos institucionales y nos permite enfocar en que aspectos 

debemos entrenar a la IA para reducir estas diferencias y evitar los con-

flictos sem§nticos. 

5. DISCUSIčN 

El presente trabajo evalu· el uso Chat GPT 4o, como herramienta de 

apoyo en la ense¶anza de funciones cuadr§ticas en una universidad pe-

ruana. Los hallazgos sugieren que puede desempe¶ar un papel signifi-

cativo como apoyo de los estudiante de esta universidad, en el an§lisis 

y resoluci·n de los problemas de los denominados, en esta investiga-

ci·n, de tipo 1,3,4 y 5. En general, podemos afirmar que mostr· alta 

eficacia en problemas de funciones cuadr§ticas que involucran el an§-

lisis de tablas de valores, gr§ficas de funciones cuadr§ticas, y problemas 

de modelado, lo que nos permite afirmar que tiene potencial como he-

rramienta complementaria en el aprendizaje de matem§ticas. 

Sin embargo, el an§lisis tambi®n identific· §reas de mejora, en particu-

lar, dificultades con problemas que requieren la identificaci·n de par§-

metros a partir de una gr§fica (problemas del tipo 2). Estos problemas 

presentaron desaf²os para la IA debido a la necesidad de integrar repre-

sentaciones gr§ficas y an§lisis algebraico. 

La investigaci·n resalta la importancia de estructurar adecuadamente 

los prompts para guiar al modelo hacia respuestas matem§ticamente co-

rrectas. Para lo cual sugerimos iniciar el prompt indicando el tema a 

tratar y proporcionar directamente la informaci·n visible cuando el 

enunciado del problema contenga elementos gr§ficos. 



 

6. CONCLUSIONES  

Para mitigar potenciales conflictos semi·ticos, subrayamos la necesi-

dad de que el modelo de IA a utilizar sea entrenado tanto en el lenguaje 

como en los procedimientos pretendidos por la instituci·n espec²fica.  

Para mitigar los riesgos de errores debido a las caracter²sticas intr²nse-

cas de los modelos de lenguaje en completar informaci·n faltante, se 

recomienda implementar mecanismos que ayuden a los estudiantes a 

verificar la consistencia de las respuestas proporcionadas por la IA. Por 

ejemplo, verificando la coherencia de la soluci·n con sus diferentes re-

presentaciones (algebraica, gr§fica, etc.). 

En conclusi·n, nuestro estudio indica que para mejorar el desempe¶o 

de Chat GPT 4o en el contexto acad®mico, se sugiere delinear algorit-

mos que aseguren respuestas matem§ticamente correctas, para el caso 

de los tipos de problemas pretendidos por la instituci·n, as² como ase-

gurar la alineaci·n de la IA con los est§ndares educativos esperados. 

Esto permitir§ que la inteligencia artificial no solo ofrezca soluciones 

alineadas con los objetivos acad®micos de la instituci·n, sino que tam-

bi®n potenciar§ el proceso de aprendizaje de matem§ticas de los alum-

nos de manera significativa. 
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1. INTRODUCCIčN 

La inteligencia artificial introduce una nueva percepci·n de las activi-

dades profesionales, mejoras la eficiencia de los procesos, integr§ndose 

en la vida diaria de los ciudadanos (Garc²a-Pe¶alvo & V§zquez-In-

gelmo, 2023). Su atractivo fundamental es la generaci·n autom§tica de 

contenidos (texto, imagen, video, presentaciones, audio, etc.) sint®ticos 

in®ditos en diversos formatos con una calidad suficiente para ser utili-

zados en contextos reales sirviendo de apoyo diversas tareas (S§nchez-

Vera, 2024). Parece ser un §rea de innovaci·n y desarrollo tecnol·gico 

que comienza a influir en el §mbito social y educativo (Gonz§lez Gon-

z§lez & Silveira Bonilla, 2022).  

Los entornos virtuales de ense¶anza ganan terreno y la inteligencia ar-

tificial generativa se integra a la sociedad transformando la percepci·n 

de eficiencia y potenciando la generaci·n autom§tica de contenidos en 

diversos con una calidad suficiente para ser utilizados en contextos 

reales (Chen et al., 2020). Favorecen la creaci·n de material did§ctico 

sintetizado, in®dito, en diversos formatos y sirven para apoyar tareas y 

procesos concretos (Garc²a-Pe¶alvo & V§zquez-Ingelmo, 2023). Aun-

que tambi®n puede perpetuar sesgos derivados de los algoritmos, trans-

parencia limitada y dependencia tecnol·gica (Flores-Vivar & Garc²a-



 

Pe¶alvo, 2023; Gonz§lez et al., 2024). Para atenuar estas dificultades y 

asegurar la equidad y transparencia, se deben implementar directrices 

®ticas, auditor²as y pruebas de sesgo, capacitaci·n del docente y diver-

sificaci·n de perspectivas (Naranjo et al., 2023). 

El 2024 marca a la primera generaci·n de docentes que se enfrenta a un 

variado ecosistema de herramientas digitales basadas en inteligencia ar-

tificial generativa, as² como a estudiantes equipados con dispositivos 

tecnol·gicos de ¼ltima generaci·n y acceso instant§neo a estas tecno-

log²as (Gallent-Torres, et al, 2023). De ah², que se hace necesario una 

actualizaci·n en la alfabetizaci·n digital del docente para proporcionar 

las habilidades necesarias en el siglo XXI e integrar a los procesos edu-

cativos el uso de herramientas de inteligencia artificial generativa y per-

mitir§n su uso responsable, seguro y ®tico (Long & Magerko, 2020). 

1.1. COMPETENCIAS DIGITALES DEL DOCENTE EN UN CONTEXTO CARGADO 

DE INTELIGENCIA ARTIFICIAL GENERATIVA 

El uso de la inteligencia artificial generativa constituye una nueva com-

petencia digital para los docentes, dado el creciente impacto de esta tec-

nolog²a en la generaci·n de contenidos para la educaci·n (Gonz§lez-

Gonz§lez, 2023). Las competencias digitales docentes abarcan el con-

junto de conocimientos, habilidades y actitudes necesarias para utilizar 

de manera efectiva las Tecnolog²as de la Informaci·n y la Comunica-

ci·n (TIC) y los medios digitales (Ferrari, 2012).  

La formaci·n docente en competencias digitales implica el uso seguro, 

cr²tico y responsable de las tecnolog²as digitales en diferentes entornos, 

como el laboral, el social y el educativo (Centeno-Caamal & Acu¶a-

Gamboa, 2023). Se define como un conjunto de conocimientos, habili-

dades y actitudes esenciales para el uso seguro y cr²tico de las Tecno-

log²as de la Sociedad de la Informaci·n en el trabajo, el ocio y la co-

municaci·n (European Commission, 2022a). Esta definici·n se basa en 

competencias TIC b§sicas, como el uso de ordenadores para obtener, 

evaluar, almacenar, producir, presentar e intercambiar informaci·n, y 

para comunicarse y participar en redes colaborativas en l²nea (European 

Commission, 2022b).  



 

En definitiva, las competencias digitales docentes son un nuevo con-

junto de habilidades y conocimientos necesarios para garantizar la ex-

celencia profesional y apoyar el aprendizaje del alumnado en un entorno 

digital (Gisbert Cervera et al., 2016). Estas se consideran esenciales en 

un contexto donde los recursos y medios digitales son una parte integral 

de la pr§ctica educativa cotidiana (Gudmundsdottir & Hatlevik, 2018) 

adem§s de constituir un elemento fundamental para potenciar la innova-

ci·n y la transformaci·n educativa (Garc²a-Ruiz et al., 2023). 

1.2. UN NUEVO MARCO REGULATORIO 

La llegada de la inteligencia artificial ha implicado una redefinici·n de 

los procesos y el establecimiento de nuevas pol²ticas, normativas y di-

rectrices para su uso en el §mbito educativo (Zawacki-Richter et al., 

2019). En respuesta, la Uni·n Europea ha desarrollado pol²ticas y di-

rectrices para el uso de la inteligencia artificial en la educaci·n, enca-

minada a su aplicaci·n segura, ®tica e inclusiva. Estas pol²ticas incluyen 

directrices ®ticas para educadores, recomendaciones para la implemen-

taci·n de la inteligencia artificial en el aula, condiciones para proteger 

los datos y derechos de los estudiantes (European Commission, 2022a). 

Y todo ello con el objetivo de aprovechar las ventajas de la inteligencia 

artificial, como la personalizaci·n del aprendizaje, la evaluaci·n y la 

retroalimentaci·n en tiempo real, mientras se mitigan los riesgos aso-

ciados con su uso. 

Paralelamente, el Centro Europeo de Educaci·n Digital aborda aspec-

tos fundamentales sobre la inteligencia artificial generativa que deben 

considerarse en el proceso educativo (Alexiadou, & Rambla, 2023). 

DigCompEdu (European Commission, 2022b) representa un marco eu-

ropeo de competencia digital para ayudar en la evaluaci·n docente y 

mejora de sus competencias digitales. Otros marcos de referencia lo 

constituyen la UNICEF o UNESCO (Gallardo-Echenique et al., 2023) 

1.3. LA EVALUACIčN Y USO DE INTELIGENCIA ARTIFICIAL GENERATIVA 

La evaluaci·n en entornos virtuales de ense¶anza se encuentra estre-

chamente ligada al proceso educativo y a la retroalimentaci·n, que sir-

ven de referencia para establecer calificaciones y certificaciones 



 

reconocidas socialmente (Olmos-Miguel§¶ez & Rodr²guez-Conde, 

2012). En la actualidad, muchas tareas evaluativas se pueden realizar 

con apoyo de la inteligencia artificial generativa y para ello es esencial 

mantener un equilibrio entre tecnolog²a y pedagog²a, innovando los m®-

todos de evaluaci·n y asegurando su uso ®tico y responsable en el §m-

bito educativo (Guill®n-G§mez & Mayorga-Fern§ndez, 2020). 

La inteligencia artificial ha tenido un impacto positivo en la educaci·n 

superior, un ejemplo es su aplicaci·n en los MOOC (Cursos Online 

Masivos y Abiertos), en los cuales mejor· la personalizaci·n del apren-

dizaje a partir del an§lisis de datos de estudiantes para adaptar el con-

tenido y la evaluaci·n a sus necesidades individuales, proporcionando 

retroalimentaci·n inmediata y detallada (Delgado Algarra et al., 2024). 

Todo ello, ha facilitado una experiencia educativa m§s interactiva y 

atractiva, ayudando a los estudiantes a mantenerse motivados y com-

prometidos con el curso (Hern§ndez Le·n & Rodr²guez-Conde, 2024). 

No obstante, a¼n es insuficiente la investigaci·n sobre instrumentos 

para la evaluaci·n atendiendo a los nuevos cambios en la educaci·n 

contempor§nea y la confluencia de un ecosistema variado de herra-

mientas de inteligencia artificial generativa (Melash et al,.2020). Se vi-

sualiza la necesidad establecer pol²ticas claras, normativas y directrices 

para el uso de inteligencia artificial generativa en la Educaci·n, a fin de 

evitar malentendidos o sospechas relacionadas con la integridad acad®-

mica, la detecci·n de plagio y el impacto en las habilidades de pensa-

miento cr²tico (Michel-Villarreal et al., 2023). Este nuevo panorama, 

modifica las competencias digitales docentes las cuales permitir§n in-

tegrar esta tecnolog²a al proceso de evaluaci·n como una estrategia di-

d§ctica coherente (Chen et al., 2020). 

2. OBJETIVOS 

Este estudio tiene como objetivo general analizar la evaluaci·n del do-

cente con apoyo de la inteligencia artificial generativa: una experiencia 

con apoyo de Copilot aplicado a la asignatura ñProgramaci·n y Rob·-

tica para Docentesò del M§ster Universitario en Tecnolog²a Educativa 

y Competencias Digitales de la Universidad Internacional de La Rioja. 



 

2.1. PREGUNTAS DE INVESTIGACIčN: 

 PI1: àDe qu® manera la inteligencia artificial generativa in-

fluencia la educaci·n contempor§nea?  

 PI2: àQu® nuevos atributos aporta la inteligencia artificial ge-

nerativa en la actualizaci·n de las competencias digitales del 

docente? 

 PI3: àCu§les son los nuevos marcos regulatorios frente al 

avance de la inteligencia artificial generativa en Europa? 

 PI4: àEn qu® medida el foro virtual resulta una herramienta 

valiosa que promueve el aprendizaje colaborativo y favore-

ciendo la interacci·n entre los actores del proceso educativo? 

 PI5: Haciendo un an§lisis comparativo, àcu§l fue la percep-

ci·n de los estudiantes sobre la evaluaci·n docente cuando se 

usa la inteligencia artificial generativa Copilot? 

3. METODOLOGĉA 

Dise¶o de investigaci·n: Se declara un estudio piloto que sienta las ba-

ses para futuras investigaci·n y que pretende una visi·n general sobre 

la evaluaci·n docente en entornos virtuales apoyado con inteligencia 

artificial generativa. 

Instrumento: El foro virtual se destaca como un instrumento de gran 

valor y utilidad en los entornos virtuales de ense¶anza (F±dorov, 2006). 

Es una poderosa herramienta de trabajo colaborativo y di§logo que po-

tencia la comunicaci·n, reflexi·n y participaci·n entre los actores del 

proceso educativo (Garc²a Cabrero & Pineda Ortega, 2010). Se define 

un foro virtual, acad®mico y tem§tico, que sirvi· de espacio de encuen-

tro social para trabajar la tem§tica STEAM (del ingl®s: Science, Tech-

nology, Engineering, Arts, and Mathematics). El docente asume el rol 

relevante de coordinador, moderador, reconduce, propone nuevas ideas 

y orientaciones para poner en pr§ctica dentro del espacio del foro vir-

tual (Gros Salvat & Adri§n, 2004). En este caso, el foro virtual sirve 

para poner en marcha diversas experiencias de colaboraci·n entre los 



 

diferentes alumnos, sin tener en cuenta barreras geogr§ficas y tempora-

les, las cuales fueron todas superadas. Los estudiantes realizan sus apor-

taciones de una forma as²ncrona, los mensajes permanecen visibles en 

el tiempo pudi®ndose consultar en cualquier momento, lo que permite 

un mayor grado de reflexi·n de los participantes, los cuales tienen m§s 

tiempo para organizar y escribir nuevas ideas. 

Caracterizaci·n de la actividad: La tercera actividad del curso de progra-

maci·n y rob·tica para docentes consiste en una actividad de foro, en la 

cual se espera que los estudiantes presenten un proyecto STEAM apli-

cado a la resoluci·n de problemas reales. Para ello el estudiante debe: 1) 

Trabajar todas las disciplinas STEAM. 2) Describir el reto y exponer de-

talles de la soluci·n para resolver el problema. 3) Deben comentar o pro-

poner en el foro adaptaciones al proyecto de al menos un compa¶ero.4) 

Y realizar un v²deo de 2 minutos que incluya un audio explicativo del 

proyecto. En el curso 2022-2023, los alumnos pod²an elegir libremente 

la herramienta de programaci·n y rob·tica que utilizar²an en sus proyec-

tos, mientras, en el curso 2023-2024, los alumnos debieron utilizar la pla-

taforma Scratch o App Inventor para llevar a cabo sus retos. 

Muestreo probabil²stico: Se emple· un m®todo de muestreo no proba-

bil²stico por conveniencia, considerando un estudio piloto. Se analiza 

el uso de IAG para apoyar la evaluaci·n del docente en una actividad 

de Foro. Para ello, se comparan los resultados de dos cuatrimestres: el 

curso 2022-2023, en el cual el docente lleva a cabo la evaluaci·n de 

manera tradicional, y el curso 2023-2024, donde la evaluaci·n se lleva 

a cabo con ayuda de la IAG. Se realizaron un total de 469 intervencio-

nes en el foro (164 del docente y 305 de los estudiantes). 

La operacionalizaci·n de variables: Este an§lisis permite mayor preci-

si·n y coherencia en la investigaci·n. 

T®cnicas de an§lisis utilizadas: Para calcular la correlaci·n entre la va-

riable ñUso de herramientas AIG para realizar la evaluaci·nò y el resto 

de las variables (atiende el foro con regularidad; da orientaciones en la 

correcci·n de las actividades; respeta plazos de correcci·n), utilizaremos 

el coeficiente de correlaci·n biserial puntual, ya que ñUso de herramien-

tas AIG para realizar la evaluaci·nò es una variable dicot·mica (No/S²). 



 

TABLA 1. Operacionalizaci·n de variables 

Concepto Dimensiones Variables Indicadores 
Escala de 
Medici·n 

Evaluaci·n 
del FORO vir-
tual con 
apoyo de IAG 

Participacio-
nes en el 
FORO 

Se refiere a las par-
ticipaciones realiza-
das por los estu-
diantes y el do-
cente en el Foro. 

Intervenciones de 
los estudiantes en 
nuevas tem§ticas y 
colaborando con 
otros trabajos 

Escala no-
minal. 

Intervenciones reali-
zadas por el do-
cente en el FORO. 

Escala no-
minal. 

Intervenciones 
de los docen-
tes en el 
FORO 

Se refiere a consi-
deraciones de cali-
dad percibidas por 
los estudiantes. 

Atiende el foro con 
regularidad. 

Escala ordi-
nal del 1 al 
10. 

El docente se apoya 
en herramientas 
para realizar las 
orientaciones en la 
correcci·n. 

Escala ordi-
nal del 1 al 
10. 

El docente respeta 
los plazos. 

Escala ordi-
nal del 1 al 
10 

Uso de IAG para 
realizar la evalua-
ci·n 

No se apoya en he-
rramientas AIG para 
realizar la evalua-
ci·n. 

Escala no-
minal dico-
t·mica. 

Se apoya en IAG 
para realizar la eva-
luaci·n. 

Escala no-
minal dico-
t·mica. 

 

4. RESULTADOS 

El estudio piloto consiste en analizar el uso de la IAG en la evaluaci·n 

docente, para ello se comparan los resultados de dos cuatrimestres ana-

lizando la percepci·n de calidad que tienen los estudiantes de la eva-

luaci·n en el Foro. En el curso 2023-2024 participan 135 estudiantes 

del curso 2022-2023 de un total de 157 matriculados (ver tabla 1).  

TABLA 2. Tabla de contingencia de las interacciones. 

Curso 2022-2023 2023-2024 

Cantidad de interacciones de los estudiantes. 158 154 

Intervenciones del docente en el FORO. 91 65 

Total, de intervenciones 249 219 



 

La tabla 2 muestra las interacciones de los estudiantes en el foro de la 

clase para una actividad STEAM. Se observa que en el curso 2022-2023 

el docente particip· en el 36,5% de las intervenciones mientras que los 

estudiantes en el 63,5%. En el curso 2023-2024 el 70,3% de las inter-

venciones fueron realizadas por los estudiantes, frente al 29,7% reali-

zadas por el docente. Se percibe que la actividad de foro virtual estimula 

la participaci·n activa de los estudiantes en el proceso, los cuales no 

solo se limitaron a presentar sus trabajos, sino que colaboraron con en-

tusiasmo en los proyectos presentados por sus compa¶eros de grupo 

(tabla 3). 

TABLA 3. Ejemplo de r®plica al proyecto ñApagando fuegosò. 

T²tulo del 
proyecto 

Replicas Actor 

Actividad 
STEAM: 
Apagando 
fuegos 

<p>Hola P., </p> 
<p>Me ha encantado tu propuesta. Realmente considero 
que es un contenido que muchas veces no se trata en los 
centros educativos y es importante preservar nuestro en-
torno, sobre todo en momentos como el verano que hay tan-
tos incendios. Adem§s, se pueden trabajar de manera trans-
versal muchos otros contenidos. </p> 
<p>Tambi®n estar²a bien, ya sea a trav®s de la rob·tica o 
con programaci·n, trabajar con sensores de temperatura, 
para ver hasta qu® punto puede llegar el fuego. O incluso, ir 
viendo como el fuego se expande r§pidamente y las actua-
ciones tienen que corresponderse a esta rapidez. </p> 
<p>Saludos,</p> 
<p>J¯ssica</p> 

Alumna 
J. 

Actividad 
STEAM: 
Apagando 
fuegos 

<p>Hola P., </p> 
<p>Gracias por tu propuesta. </p> 
<p>Trabajar con Scratch para ense¶ar a los estudiantes de 
sexto grado sobre la importancia de cuidar la naturaleza y 
los bosques, y c·mo evitar los incendios, ofrece una combi-
naci·n de beneficios educativos, t®cnicos y ®ticos. Al apro-
vechar la plataforma interactiva y visual de Scratch, los estu-
diantes pueden aprender de manera m§s efectiva y atrac-
tiva, desarrollando habilidades esenciales mientras se con-
ciencien sobre temas ambientales cruciales. Por ejemplo: los 
estudiantes pueden explorar y comunicar la importancia de 
tomar acciones responsables para proteger la naturaleza y 
prevenir incendios, internalizando estos valores en el pro-
ceso. </p> 
<p>Un saludo cordial. </p> 

Do-
cente 



 

Actividad 
STEAM: 
Apagando 
fuegos 

<p>Buenas P., </p> 
<p>Tu propuesta me ha parecido muy original y completa, 
sobre todo porque hace referencia a un problema que afecta 
no solo a los estudiantes, sino a todo su pueblo. Es por esto 
por lo que, como adaptaci·n, propongo que ese mismo 
grupo de estudiantes compartan todo lo hecho a trav®s de 
otra interfaz, como puede ser App Inventor. Ya que hacen un 
trabajo de investigaci·n previo, podr²an crear una aplicaci·n 
donde se explique la gravedad del problema (que montes 
han sido afectados, qu® plantas y arbustos han sido quema-
dos...) y tambi®n, podr²an a¶adir un acceso a este mismo 
juego de Scratch que han creado. Esta sugerencia ser²a 
para poder difundir m§s f§cilmente sus trabajos, mientras 
que se exponen los peligros de los incendios al p¼blico que 
haga uso de la app. </p> 
<p>Espero que te sea ¼til mi idea y un saludo. </p> 
<p>Leire</p> 

Alumna 
L. 

Actividad 
STEAM: 
Apagando 
fuegos 

<p>Cordial saludo, </p> 
<p>Me parece muy acertado trabajar acerca de la concien-
cia por el cuidado del medio ambiente. </p> 
<p>Tal vez, realizar²a algunas modificaciones en las siguien-
tes asignaturas:</p> 
<p><strong>Ingenier²a (E): </strong>Investigar y dise¶ar sis-
temas de prevenci·n de incendios, como cortafuegos y sis-
temas de riego automatizados, utilizando modelos y simula-
ciones. </p> 
<p><strong>Arte (A):</strong>Dise¶ar y construir maquetas 
y decorados que representan el bosque, tanto antes como 
despu®s de un incendio. </p> 
<p><strong>Matem§ticas (M): </strong>Crear gr§ficos y ta-
blas que representen datos hist·ricos de incendios, y anali-
zar patrones y tendencias. </p> 
<p>áBuen trabajo! Me parece una excelente propuesta</p> 

Alumna 
N. 

Actividad 
STEAM: 
Apagando 
fuegos 

<p>Hola P., me ha parecido una propuesta muy bonita y so-
bre todo muy adaptada al centro rural en concreto. Yo soy 
profe de secundaria, por lo que no encuentro una adaptaci·n 
de tu propuesta concreta para mi etapa educativa. Sin em-
bargo, se me ha ocurrido proponer un reto STEAM llamado 
"bosques sin fuego" en el que habr²a que crear una aplica-
ci·n con APP INVENTOR para ayudar a reportar incendios, 
adem§s podr²a educar a la comunidad escolar sobre la pre-
venci·n de incendios y proporcionar herramientas ¼tiles para 
mantener los bosques seguros. Espero que te guste mi 
adaptaci·n y enhorabuena por el trabajo, est§ genial. </p> 
<p>Un saludo, </p> 
<p>Ar§nzazu Neila </p> 

Alumna 
A. 



 

Actividad 
STEAM: 
Apagando 
fuegos 

<p>Hola P., me ha parecido una propuesta muy bonita y so-
bre todo muy adaptada al centro rural en concreto. Yo soy 
profe de secundaria, por lo que no encuentro una adaptaci·n 
de tu propuesta concreta para mi etapa educativa. Sin em-
bargo, se me ha ocurrido proponer un reto STEAM llamado 
"bosques sin fuego" en el que habr²a que crear una aplica-
ci·n con APP INVENTOR para ayudar a reportar incendios, 
adem§s podr²a educar a la comunidad escolar sobre la pre-
venci·n de incendios y proporcionar herramientas ¼tiles para 
mantener los bosques seguros. Espero que te guste mi 
adaptaci·n y enhorabuena por el trabajo, est§ genial. </p> 
<p>Un saludo, </p> 
<p>Ar§nzazu Neila </p> 

Alumna 
A. 

 

En la tabla 4 se representa la percepci·n de calidad de la estudiante 

referida a los roles del docente en la actividad de foro. En el curso 2022-

2023 el 63% de los estudiantes participaron en el estudio otorgaron pun-

tuaciones entre 5,2 y 7,2. Sin embargo en el curso 2023-2024 el 61,48% 

de los estudiantes consider· puntuaciones de calidad por encima de los 

8 puntos en los tres rublos.  

TABLA 4. Percepci·n del estudiante sobre la evaluaci·n del profesor 

Curso 
Atiende el 
Foro con re-
gularidad 

Da orientaciones 
en la correcci·n 
de las actividades 

Respeta 
plazos de 
correcci·n 

Uso de herramien-
tas AIG para reali-
zar la evaluaci·n 

2022-
2023 

6.6 5.2 7.2 No 

2022-
2023 

8.8 8.6 8.9 Si  

 

Se calcula el coeficiente de correlaci·n biserial puntual, ya que ñUso 

de herramientas AIG para realizar la evaluaci·nò es una variable dico-

t·mica (No/S²). Los coeficientes de correlaci·n biserial puntual entre 

ñUso de herramientas AIG para realizar la evaluaci·nò y las dem§s va-

riables son todos iguales a 1, lo que indica una correlaci·n perfecta po-

sitiva entre estas variables. 

La percepci·n de calidad de los estudiantes del curso 2023-2024 pudo 

estar relacionada con el apoyo al docente brindado por la herramienta 



 

Copilot en la evaluaci·n. Esta IAG se convirti· en un ¼til asistente me-

jorando la productividad y creatividad en las evaluaciones. La asisten-

cia de Copilot ofreci· al docente mejores respuestas en tiempo real, 

fuente de inspiraci·n y soluciones a los proyectos STEAM presentados 

por los alumnos (tabla 3). 

TABLA 5. Ejemplo de intervenciones realizadas por el docente 

 
Si apoyo de herramientas 

virtuales 
Curso 2022-2023 

Con apoyo de la herramienta IAG Copilot 
Curso 2023-2024 

Ejem-
plo de 
co-
rrec-
cio-
nes 

El co-
lor del 
reci-
claje 

<p>Buenos d²as 
D., </p> 
<p> áEl color del 
reciclaje! Es un 
proyecto que toca 
una tem§tica de 
actualidad, es 
bueno conocer 
est§ clasificaci·n 
por colores para 
garantizar un re-
ciclaje adecuado 
de la basura que 
se genera. En 
sentido general el 
dise¶o es bueno. 
</p> 
<p>Un saludo, 
</p> 
<p>la profe-
sora</p> 

Progra-
maci·n 
y rob·-
tica 
desde 
un enfo-
que 
STEAM 

<p>Hola S., </p> 
<p>Gracias por compartir tu tra-
bajo. </p> 
<p>La propuesta ñJard²n Inteli-
genteò es excelente. Los estu-
diantes desarrollar§n un proyecto 
para construir un jard²n que 
pueda cuidar y monitorear plan-
tas sin intervenci·n humana 
constante. A trav®s de las disci-
plinas STEAM, investigar§n los 
requisitos bot§nicos, utilizar§n 
sensores y microcontroladores, 
dise¶ar§n un sistema de riego 
automatizado y crear§n un jard²n 
atractivo. El an§lisis de datos les 
permitir§ tomar decisiones infor-
madas. áUn enfoque completo y 

pr§ctico! </p> 

<p>Un saludo cordial. </p> 

Cuida-
mos el 
medio 
am-
biente 

<p>Buenos d²as 
D.</p> 
<p>Reconocer el 
sonido fon®tico 
de cada vocal y 
relacionarlo con 
la imagen corres-
pondiente me pa-
rece una pro-
puesta muy 
buena y contex-
tualizada a los 
contenidos de 

Traba-
jando 
STEAM 
con 
Scratch 

<p>Hola N., </p> 
<p>Gracias por compartir tu tra-
bajo. </p> 
<p>La propuesta ñEl Viaje del 
Centauro al Castilloò es una ex-
celente iniciativa para los alum-
nos de 3Ü de ESO. Utilizando 
Scratch, los estudiantes guiar§n 
a un centauro hasta un castillo, 
enfrentando preguntas y retos re-
lacionados con STEAM. Este en-
foque interdisciplinario fomenta 
habilidades clave del siglo XXI y 



 

una clase. Por 
otro lado, en sen-
tido general el di-
se¶o del proyecto 
STEAM es 
bueno. </p> 
<p>Un saludo 
cordial, </p> 
<p>La profe-
sora</p> 

motiva a los alumnos a trav®s de 
la programaci·n y el juego. áUn 
proyecto creativo y educativo! 

</p> 

<p>Un saludo cordial. </p> 

Activi-
dad 3. 
Reci-
claje 
de re-
siduos 
me-
diante 
Scra-
tch 

<p>Hola M., </p> 
<p>El proyecto " 
Aprendemos a re-
ciclar" tiene una 
tem§tica intere-
sante para tratar 
en el aula, ya que 
implica transmitir-
les a los ni¶os la 
necesidad de re-
ducir el consumo 
de aquellos pro-
ductos contami-
nantes, reutilizar 
todo el material 
que sea posible y 
reciclar, es decir 
darle un segundo 
uso a un pro-
ducto o material 
que ya no se 
tiene el uso origi-
nal. </p> 
<p>Un sa-
ludo</p> 
<p>La profe-
sora</p> 

Sal-
vando la 
Planta 

<p>Hola J., </p> 
<p>Gracias por compartir tu tra-
bajo. </p> 
<p>La propuesta ñSalvando la 
Planta: Programaci·n y Rob·tica 
en Acci·nò es excepcional. Me-
diante Scratch, los alumnos simu-
lar§n el riego de una planta y ob-
servar§n c·mo responde a dife-
rentes niveles de agua. La inte-
graci·n de STEAM es completa y 
pr§ctica. Adem§s, la conexi·n 
con placas Makey Makey o 
mBlock a¶ade interacci·n f²sica 
al proyecto. áUna experiencia en-
riquecedora que fomenta la crea-
tividad y el pensamiento l·gico! 

</p> 

<p>Un saludo cordial. </p> 

 

5. DISCUSIčN 

R1: El crecimiento de los entornos virtuales de ense¶anza y el nuevo 

contexto educativo que integra herramientas inteligencia artificial ge-

nerativa, potencian la generaci·n de materiales did§cticos para la edu-

caci·n y transforman la percepci·n de eficiencia en los procesos 



 

(Garc²a-Pe¶alvo & V§zquez-Ingelmo, 2023; S§nchez-Vera, 2024). La 

aplicaci·n de estas herramientas permite la creaci·n y actualizaci·n de 

recursos, contenidos y la gesti·n de procesos en entornos virtuales de 

una manera m§s eficiente y motivadora, no obstante, requiere de nuevas 

habilidades (Gonz§lez Gonz§lez & Silveira Bonilla, 2022; Michel-Vi-

llarreal et al., 2023).  

R2: Este trabajo muestra atributos positivos de la aplicaci·n de inteli-

gencia artificial generativa en la educaci·n: mejora los procesos de se-

guimiento y evaluaci·n en tiempo real, proporcionando retroalimenta-

ci·n detallada y personalizada (Melash, et al,.2020; Michel-Villarreal 

et al., 2023). Adem§s, permiten realizar an§lisis minuciosos del desem-

pe¶o de los docentes, identificando §reas espec²ficas donde pueden ne-

cesitar apoyo adicional, lo que facilita una mejora continua de sus com-

petencias digitales (Chen et al., 2020; Hern§ndez Le·n & Rodr²guez-

Conde, 2024).  

R3: Ante el avance de las aplicaciones de inteligencia artificial genera-

tiva en la educaci·n crea nuevos desaf²os relacionados con la objetivi-

dad y fiabilidad, falta de transparencia y carecen de la interacci·n hu-

mana necesaria para evaluar habilidades interpersonales y emocionales 

(Alexiadou, & Rambla, 2023). Estos factores afectan la confianza y la 

equidad de los resultados de las evaluaciones (Gallardo-Echenique et 

al., 2023). De ah², la importancia de auditar y validar sesgos, la fiabili-

dad de las evaluaciones, complementar el uso de inteligencia artificial 

generativa en la educaci·n con la intervenci·n humana. Los nuevos 

marcos regulatorios frente al avance de la inteligencia artificial genera-

tiva en Europa, ha implicado una redefinici·n de los procesos y el esta-

blecimiento de nuevas pol²ticas, normativas y directrices (Gallardo-

Echenique et al., 2023). 

R4: En este contexto el foro virtual se destac· como una herramienta 

eficaz de trabajo colaborativo y di§logo que fortaleci· la comunicaci·n, 

interacci·n, reflexi·n y participaci·n entre los actores del proceso edu-

cativo. Permiti· crear un equipo en l²nea que compart²a temas de inter®s 

com¼n y en el cual los estudiantes se sintieron acompa¶ados tanto por 

sus compa¶eros, como por el docente.  



 

R5: La experiencia de evaluaci·n del foro virtual con apoyo de la he-

rramienta Copilot mejor· la percepci·n de calidad de las evaluaciones 

realizadas por el docente, teniendo en cuenta los siguientes par§metros: 

1. atiende el foro con regularidad; 2. da orientaciones en la correcci·n 

de las actividades y 3. respeta los plazos de correcci·n. Tambi®n se ob-

serv· un incremento del 9,1% en la participaci·n activa del estudiante 

en el foro virtual en el curso 2023-2024 con respecto al curso anterior 

en el cual no se us· la inteligencia artificial generativa. La actividad de 

foro virtual con apoyo de Copilot ayud· a dise¶ar evaluaciones forma-

tivas y sumativas que miden el conocimiento y las habilidades adquiri-

das por los estudiantes, y, que promueven una reflexi·n cr²tica sobre la 

pr§ctica pedag·gica y el uso de tecnolog²as. Los estudiantes en general 

muestran un inter®s notable por mejorar sus competencias digitales, lo 

cual se refleja en una actitud positiva hacia las actividades del curso y 

especialmente la integraci·n de tecnolog²as en sus pr§cticas diarias 

(Garc²a-Ruiz et al., 2023). Aunque la percepci·n de los docentes sobre 

su propia competencia digital suele ser m§s baja de lo que realmente es, 

su entusiasmo por avanzar en este §mbito es evidente, coincidiendo con 

los hallazgos de Melash et al. (2020). 

6. CONCLUSIONES  

Este estudio pretendi· analizar la evaluaci·n en entornos virtuales de 

ense¶anza y aprendizaje con apoyo de inteligencia artificial generativa 

aplicado a la asignatura ñProgramaci·n y Rob·tica para Docentesò del 

M§ster Universitario en Tecnolog²a Educativa y Competencias Digitales 

de la Universidad Internacional de La Rioja. En un entorno donde crece 

el volumen de estudiantes y de actividades que requieren retroalimenta-

ci·n inmediata, la herramienta Copilot sirvi· de apoyo al docente. Ofre-

ci· nuevas oportunidades para mejorar la eficiencia y la efectividad de 

la evaluaci·n, redujo el tiempo de dedicaci·n del docente a esta tarea. 

Copilot se convirti· en un ¼til asistente mejorando la productividad y 

creatividad en las intervenciones del docente. La percepci·n de calidad 

de los estudiantes en las actividades de foro virtual realizadas por el do-

cente mejor· en todos los par§metros analizados en el curso 2023-2024 

cuando se us· herramienta Copilot en relaci·n con el cuatrimestre 



 

anterior donde se evalu· de forma tradicional sin utilizar ninguna herra-

mienta de inteligencia artificial generativa. Los resultados de la expe-

riencia resultan de gran importancia para la formaci·n docente, ya que 

evidencian la necesidad de desarrollar nuevas destrezas y competencias 

digitales en los docentes ante los nuevos desaf²os de la sociedad mo-

derna, el aumento de la virtualidad en el contexto educativo y nuevos 

ecosistemas de las herramientas de inteligencia artificial generativa.  

El crecimiento de las herramientas inteligencia artificial generativa ha 

provocado un intenso debate sobre las implicaciones y consecuencias 

de su uso en la educaci·n. La comunidad cient²fica se¶ala los posibles 

desaf²os y factores pueden afectar la equidad y la confianza en los re-

sultados de las evaluaciones con apoyo de inteligencia artificial gene-

rativa. De ah², la importancia de nuevos marcos regulatorios y la actua-

lizaci·n de las competencias digitales del docente.  

Por su parte, las competencias digitales del docente requieren una eva-

luaci·n cr²tica de la validez y fiabilidad de la informaci·n digital, as² 

como un entendimiento de los principios legales y ®ticos asocia-dos a 

su uso. La interacci·n con tecnolog²as y contenidos digitales debe ser 

un proceso reflexivo, con una actitud cr²tica, curiosa, abierta y actuali-

zada. Es fundamental adoptar un enfoque ®tico, seguro y responsable 

en el uso de las herramientas de inteligencia artificial, en principio, se-

g¼n las directrices establecidas por el Consejo de la Uni·n Europea 
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1. INTRODUCCIčN 

La asignatura de anatom²a humana impartida en los grados de Ciencias 

de la Salud es primordial, especialmente en Medicina, ya que propor-

ciona los conocimientos necesarios sobre la estructura y organizaci·n 

del cuerpo humano. De hecho, comprender la anatom²a es esencial para 

que los futuros profesionales de la salud puedan interpretar adecuada-

mente las funciones corporales, diagnosticar enfermedades y aplicar 

tratamientos de manera efectiva. Es por ello que la anatom²a es una 

piedra angular en la formaci·n m®dica, ya que, sin una comprensi·n 

clara de la misma, resulta dif²cil abordar §reas como la fisiolog²a, la 

patolog²a o la cirug²a (Odontides et al., 2024; Triepels et al., 2018). 

Tradicionalmente, la ense¶anza de anatom²a se ha basado en las clases 

magistrales, en las que los docentes imparten lecciones te·ricas donde 

explican la estructura y funci·n del cuerpo humano a trav®s de presen-

taciones y material visual. Aunque es un m®todo unidireccional, sigue 

siendo una herramienta clave para la ense¶anza b§sica de conceptos. 

En estas clases magistrales se desarrolla la anatom²a descriptiva, basada 

en la descripci·n detallada de las estructuras anat·micas, sus caracte-

r²sticas, funciones y relaciones con otras estructuras. Aunque es m§s 

te·rica, facilita la memorizaci·n de t®rminos y conceptos. 



 

Generalmente, estas clases te·ricas se complementan con clases pr§cti-

cas en las que se realizan disecci·n cadav®rica sobre sujetos anat·mi-

cos, consider§ndose la metodolog²a m§s tradicional y efectiva para el 

aprendizaje de la anatom²a, permitiendo a los estudiantes observar, to-

car y explorar las estructuras anat·micas directamente. A trav®s de la 

disecci·n, los discentes adquieren una comprensi·n tridimensional del 

cuerpo y la disposici·n espacial de los ·rganos y tejidos. Aunque su uso 

ha disminuido en algunos lugares debido a consideraciones ®ticas o de 

costo, sigue siendo uno de los enfoques m§s valorados por su realismo. 

Adem§s de cad§veres, tambi®n se usan modelos anat·micos de resina, 

estas r®plicas tridimensionales de partes del cuerpo sirven para ayudar 

a los estudiantes a visualizar las estructuras que son m§s complejas de 

ver en los cad§veres debido a su tama¶o o localizaci·n. Adem§s, estos 

modelos son ¼tiles para practicar de forma repetida la identificaci·n de 

partes anat·micas sin la necesidad de acceso constante a cad§veres (Ab-

dullah et al., 2021; Heylings, 2002). 

Por otra parte, los discentes tienen a su disposici·n en las librer²as los 

textos anat·micos tradicionales, junto con los atlas ilustrados, que han 

sido una herramienta esencial en la formaci·n de estudiantes. Obras 

como el "Atlas de Anatom²a de Netter" o "Gray's Anatomy" son ejem-

plos ic·nicos que proporcionan representaciones detalladas de las es-

tructuras corporales (McLachlan & Patten, 2006). 

Aunque las metodolog²as tradicionales son efectivas y no son sustitui-

bles, en los ¼ltimos a¶os se ha complementado la ense¶anza con tecno-

log²as digitales como la realidad virtual, los simuladores en 3D y el uso 

de im§genes radiol·gicas, lo que ha expandido las formas en que se 

puede aprender anatom²a. Sin embargo, las t®cnicas cl§sicas siguen 

siendo pilares fundamentales en la ense¶anza (McLachlan & Patten, 

2006; Papa et al., 2022). 

1.1. REALIDAD VIRTUAL COMO INNOVACIčN DOCENTE EN LA ENSE¤ANZA 

DE ANATOMĉA 

La ense¶anza de la anatom²a humana ha evolucionado significativa-

mente en los ¼ltimos a¶os, y una de las innovaciones m§s importantes 

es la incorporaci·n de la inteligencia artificial (IA) como herramienta 



 

docente. Esta tecnolog²a est§ transformando la forma en que los estu-

diantes de Ciencias de la Salud y Medicina adquieren conocimientos 

anat·micos, proporcionando m®todos m§s interactivos, personalizados 

y eficientes de aprendizaje (Balta et al., 2015). 

La IA aplicada a la educaci·n en anatom²a ha permitido el desarrollo 

de herramientas y metodolog²as que ofrecen m¼ltiples ventajas, como 

la personalizaci·n del aprendizaje, la simulaci·n de escenarios comple-

jos y la integraci·n de datos masivos. Estas innovaciones est§n revolu-

cionando la ense¶anza tradicional, ayudando a mejorar la comprensi·n 

anat·mica y las habilidades pr§cticas de los estudiantes. Adem§s, la in-

teligencia artificial permite adaptar los contenidos y la metodolog²a de 

ense¶anza seg¼n las necesidades de cada estudiante (Turney, 2007).  

Los sistemas basados en IA nos permiten: 

 Evaluar el progreso del alumno y detectar §reas donde tiene 

dificultades, ya que pueden ofrecer ejercicios espec²ficos y re-

comendaciones personalizadas para mejorar su rendimiento. 

 Ajustar la dificultad del contenido de acuerdo con el nivel de 

comprensi·n del estudiante, lo que favorece un aprendizaje 

m§s eficiente y centrado en las necesidades individuales. 

Una de las aplicaciones m§s destacadas de la IA en la ense¶anza de la 

anatom²a es el desarrollo de modelos 3D interactivos. Estos modelos 

permiten a los estudiantes explorar el cuerpo humano de manera deta-

llada, en un entorno virtual, sin la necesidad de acceso constante a ca-

d§veres o modelos f²sicos (Shaffer, 2004). Estos modelos tridimensio-

nales interactivos les permiten a los discentes: 

 Descomponer capas de tejido, huesos y ·rganos, explorando 

estructuras desde diferentes §ngulos y niveles de detalle. 

 Realizar simulaciones de procedimientos quir¼rgicos o mani-

pulaciones anat·micas en un entorno seguro. 

 Usar herramientas basadas en IA para guiar su aprendizaje y 

comprender la complejidad anat·mica en un entorno contro-

lado y repetible. Por ejemplo, aplicaciones como Complete 



 

Anatomy o Anatomage permiten interactuar con modelos ana-

t·micos en dispositivos m·viles o computadoras, favore-

ciendo el aprendizaje aut·nomo y visual. 

La combinaci·n de realidad virtual y aumentada con inteligencia artifi-

cial est§ abriendo nuevas formas de ense¶ar anatom²a. En estas expe-

riencias, los estudiantes pueden sumergirse en un entorno virtual en el 

que interact¼an con el cuerpo humano en tiempo real, con la ayuda de 

sistemas basados en IA que i) proporcionan asistencia y retroalimenta-

ci·n inmediata durante las sesiones de pr§ctica, ii) simulan procedimien-

tos quir¼rgicos, diagn·sticos por im§genes o t®cnicas invasivas, brin-

dando una experiencia inmersiva de aprendizaje y, iii) permiten a los 

estudiantes "entrar" en el cuerpo humano y explorar sus estructuras de 

manera mucho m§s intuitiva que con los m®todos tradicionales. Algunos 

ejemplos ser²an aplicaciones como Microsoft HoloLens o Touch Sur-

gery integran IA para ense¶ar anatom²a de forma interactiva y pr§ctica, 

mejorando la comprensi·n espacial de las estructuras (Older, 2004). 

Otra forma en la que se emplea la IA es en la simulaci·n quir¼rgica y 

el entrenamiento en procedimientos cl²nicos siendo §reas de r§pido cre-

cimiento. Estos sistemas de simulaci·n basados en IA pueden crear es-

cenarios quir¼rgicos personalizados donde los estudiantes practican in-

tervenciones m®dicas, evaluar y calificar la precisi·n y las decisiones 

tomadas por el alumno durante el procedimiento, as² como proporcio-

nar retroalimentaci·n en tiempo real y sugerir mejoras en la t®cnica. 

Estas simulaciones no solo mejoran las habilidades pr§cticas, sino que 

tambi®n reducen la necesidad de utilizar cad§veres o pacientes reales 

en fases tempranas del aprendizaje. Simuladores quir¼rgicos como 

Simbionix o Osso VR emplean IA para guiar a los estudiantes en la 

realizaci·n de procedimientos quir¼rgicos en entornos seguros y con-

trolados (Abdellatif et al., 2022; Shaffer, 2004). 

En los ¼ltimos a¶os, el uso de asistentes virtuales y chatbots impulsados 

por IA est§ cobrando relevancia en la ense¶anza anat·mica, ya que pro-

porcionan respuestas inmediatas a preguntas frecuentes de los estudian-

tes sobre anatom²a, aclarando conceptos al momento. Son capaces de 

guiar interactivamente a trav®s de contenidos anat·micos, permitiendo 



 

una tutor²a personalizada y disponible en cualquier momento. Ofrecen 

material de estudio adicional adaptado a las consultas espec²ficas que 

los estudiantes realizan, fomentando el aprendizaje autodirigido (La-

zarus et al., 2024). 

Independientemente de la IA empleada, de forma generalizada se puede 

afirmar que estas nuevas herramientas presentan numerosas ventajas 

para los discentes: 

 Mejora del aprendizaje aut·nomo, ya que los estudiantes pue-

den practicar a su propio ritmo, lo que aumenta la motivaci·n 

y la eficiencia del estudio. 

 Permite una mayor interactividad y compromiso, puesto que 

las herramientas basadas en IA permiten un aprendizaje m§s 

activo y participativo, haciendo que los conceptos anat·micos 

sean m§s comprensibles y atractivos. 

 Se trata de un acceso global y equitativo, ya que las tecnolo-

g²as basadas en IA pueden estar disponibles para estudiantes 

de diferentes lugares del mundo, reduciendo las barreras geo-

gr§ficas y econ·micas en el acceso a la formaci·n anat·mica. 

 Facilita una retroalimentaci·n continua, constatando que el 

feedback en tiempo real mejora la curva de aprendizaje, ya que 

los errores se pueden corregir de inme-diato. 

 Puede suponer una reducci·n del uso de cad§veres. El uso de IA en 

modelos virtuales reduce la dependencia de cad§veres para el estu-

dio de la anatom²a, abordando consideraciones ®ticas y log²sticas. 

Por tanto, la incorporaci·n de la inteligencia artificial en la ense¶anza 

de la anatom²a representa una evoluci·n significativa que mejora la ac-

cesibilidad, la personalizaci·n y la interactividad en la formaci·n m®-

dica. Aunque no reemplaza por completo las metodolog²as tradiciona-

les, la IA complementa y refuerza el aprendizaje, brindando a los estu-

dian-tes herramientas innovadoras para dominar la anatom²a de manera 

m§s efectiva (Pushpa et al., 2022). 

1.2. MESAS DIGITALES INTERACTIVAS 



 

El empleo de mesas digitales interactivas en la ense¶anza de la anato-

m²a humana es una de las innovaciones m§s importantes en el §mbito 

educativo de las Ciencias de la Salud, especialmente en Medicina. Estas 

herramientas tecnol·gicas han transformado la manera en que los estu-

diantes aprenden anatom²a, ofreciendo una experiencia de aprendizaje 

m§s inmersiva, visual y pr§ctica en comparaci·n con los m®todos tra-

dicionales. Las mesas digitales, como la Anatomage Table, han ganado 

popularidad por su capacidad para proporcionar una simulaci·n realista 

y detallada del cuerpo humano sin la necesidad de utilizar cad§veres 

(Kavvadia et al., 2023). 

Se trata de dispositivos tecnol·gicos que funcionan como simuladores 

avanzados en 3D de la anatom²a humana. Estas mesas cuentan con pan-

tallas t§ctiles de gran tama¶o, que permiten a los estudiantes interactuar 

con modelos anat·micos tridimensionales detallados. Estas representa-

ciones digitales del cuerpo humano permiten a los usuarios explorar 

estructuras internas, ·rganos y tejidos con una precisi·n muy alta. 

Las mesas digitales presentan las siguientes caracter²sticas (Chaudhry 

et al., 2023; Kavvadia et al., 2023): 

 Modelos anat·micos detallados en 3D: Las mesas digitales 

proporcionan una representaci·n tridimensional completa del 

cuerpo humano. Estas im§genes est§n basadas en datos de alta 

resoluci·n de esc§neres, como tomograf²as computarizadas 

(TC) y resonancias magn®ticas (RM), lo que garantiza una 

precisi·n anat·mica realista. 

 Interactividad t§ctil: Los estudiantes pueden manipular los 

modelos anat·micos directamente a trav®s de pantallas t§cti-

les. Pueden rotar, ampliar y diseccionar digitalmente las es-

tructuras del cuerpo para estudiar diferentes capas, desde la 

piel hasta los ·rganos internos, huesos y sistemas vasculares. 

 Simulaciones de disecci·n virtual: Las mesas digitales permi-

ten a los estudiantes "diseccionar" el cuerpo humano virtual-

mente. Pueden remover capas de piel, m¼sculos, huesos y ·r-

ganos para ver las relaciones entre las distintas estructuras 



 

anat·micas sin las limitaciones de los cad§veres f²sicos. Esta 

caracter²stica ofrece la posibilidad de repetici·n, lo cual es im-

posible con un cad§ver real. 

 Bibliotecas de casos cl²nicos: Muchas mesas digitales inclu-

yen bibliotecas con estudios de casos cl²nicos reales, basados 

en im§genes de pacientes reales. Esto proporciona una visi·n 

m§s pr§ctica y aplicada de la anatom²a, permitiendo a los es-

tudiantes explorar patolog²as y escenarios cl²nicos espec²fi-

cos, como tumores, fracturas o malformaciones. 

 Exploraci·n de diferentes configuraciones anat·micas: Las 

mesas permiten estudiar tanto anatom²a normal como casos 

cl²nicos especiales o variaciones anat·micas. Los estudiantes 

pueden ver c·mo la anatom²a de diferentes individuos puede 

variar en funci·n del g®nero, la edad o incluso patolog²as. 

 Visualizaci·n por capas: Los usuarios pueden aislar sistemas 

y tejidos espec²ficos, como el sistema nervioso, cardiovascu-

lar, ·seo o muscular, y estudiarlos por separado. Esto facilita 

la comprensi·n de la complejidad y las interrelaciones entre 

los distintos sistemas corporales. 

 Integraci·n de im§genes radiol·gicas: Muchas mesas digitales 

permiten la carga y visualizaci·n de im§genes m®dicas (como 

radiograf²as, tomograf²as o resonancias magn®ticas), lo que 

ayuda a los estudiantes a correlacionar la anatom²a con los es-

tudios por imagen que se utilizan en la pr§ctica cl²nica. 

A pesar de sus muchas ventajas, el uso de mesas digitales tambi®n pre-

senta ciertos retos (Said Ahmed, 2023): 

 Un costo elevado debido a que las mesas digitales suelen ser 

costosas, lo que puede limitar su implementaci·n en algunas 

universidades e instituciones de formaci·n m®dica. 

 Se trata de una dependencia tecnol·gica, aunque son herramien-

tas avanzadas, no pueden reemplazar completamente la expe-

riencia t§ctil y realista que proporciona la disecci·n de cad§veres. 



 

La comprensi·n espacial y t§ctil que se obtiene al manipular un 

cuerpo f²sico sigue siendo crucial en la formaci·n m®dica. 

 El uso de estas herramientas requiere capacitaci·n tanto para 

estudiantes como para docentes, lo que puede suponer un 

desaf²o para aquellos menos familiarizados con la tecnolog²a. 

El uso de mesas digitales en la ense¶anza de la anatom²a es una inno-

vaci·n educativa que ha revolucionado la forma en que los estudiantes 

aprenden sobre el cuerpo humano. Gracias a su interactividad, precisi·n 

y capacidad para simular disecciones y procedimientos cl²nicos, estas 

herramientas ofrecen una experiencia de aprendizaje enriquecida y di-

n§mica. Aunque no reemplazan completamente la experiencia pr§ctica 

con cad§veres, las mesas digitales complementan de manera excelente 

los m®todos tradicionales, preparando a los estudiantes para una mejor 

comprensi·n anat·mica en el §mbito cl²nico (Rosario, 2022). 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVOS GENERALES 

 Analizar la efectividad de la inclusi·n de mesas digitales en la 

docencia de anatom²a en los grados de Ciencias de la Salud. 

 Conocer si aumenta el rendimiento acad®mico de los discentes 

en comparaci·n con la metodolog²a tradicional. 

3. METODOLOGĉA 

3.1. BĐSQUEDA BIBLIOGRĆFICA EN DIFERENTES BASES DE DATOS  

Para llevar a cabo la presente revisi·n sistem§tica se comenz· reali-

zando una b¼squeda bibliogr§fica en tres bases de datos diferentes on-

line (Pubmed, ERIC y Web of Science). En Pubmed se realiz· la 

b¼squeda a partir de la siguiente formula: "anatomage"[All Fields] 

AND ("table"[All Fields] OR "tabled"[All Fields] OR "tables"[All 

Fields]) AND ("anatomy and histology"[MeSH Subheading] OR 

("anatomy"[All Fields] AND "histology"[All Fields]) OR "anatomy 



 

and histology"[All Fields] OR "anatomy"[All Fields] OR "anat-

omy"[MeSH Terms] OR "anatomies"[All Fields]) AND ("students, 

medical"[MeSH Terms] OR ("students"[All Fields] AND "medi-

cal"[All Fields]) OR "medical students"[All Fields] OR ("medical"[All 

Fields] AND "student"[All Fields]) OR "medical student"[All Fields]). 

Para las otras dos bases de datos, a partir de los t®rminos MeSH, la 

f·rmula fue modificada para adecuarla a cada base de datos.  

3.2. CRITERIOS DE INCLUSIčN Y EXCLUSIčN 

Se establecieron una serie de criterios de inclusi·n y exclusi·n para de-

terminar los estudios y/o art²culos que compondr§n esta revisi·n siste-

m§tica. Cabe destacar que no hubo exclusi·n ni por pa²s ni por idioma 

y, adem§s, no se limit· la b¼squeda bibliogr§fica por a¶o de publicaci·n. 

Se incluyeron todos los art²culos en los que incorporasen en su docencia 

mesas digitales. Adem§s, un criterio de inclusi·n indispensable es que 

la docencia fuese en estudio superior universitario. Es por ello, que 

aquellos art²culos donde empleasen la mesa digital para cursos hospita-

larios, fuera de cursos universitarios, fueron excluidos. Asimismo, fue-

ron excluidos tambi®n aquellos art²culos que no fuesen art²culos origi-

nales, es decir, fueran revisiones sistem§ticas, revisiones simples, cap²-

tulos de libroé Del mismo modo, fueron excluidos aquellos art²culos 

que no analizasen los beneficios de la inclusi·n de las mesas digitales 

en la docencia de anatom²a. Sin embargo, se incluyeron tanto estudios 

que estuviesen relacionados con una evaluaci·n a los discentes, as² 

como estudios donde se analizase la opini·n de las mesas digitales por 

parte de los docentes. 

3.2. SELECCIčN FINAL DE ARTĉCULOS INCLUIDOS EN LA REVISIčN SISTE-

MĆTICA 

Tras realizar la primera b¼squeda bibliogr§fica en las diferentes bases 

de datos se obtuvieron un total de 57 art²culos. De ellos, tras descartar 

los art²culos duplicados (38) y aplicar los criterios de inclusi·n y exclu-

si·n, se obtuvieron un total de 14 art²culos (Gr§fico 1), los cuales fueron 

analizados en la presente revisi·n sistem§tica.  



 

GRćFICO 1. Diagrama de flujo en la que se representa el procedimiento 

 

4. RESULTADOS 

4.1. RESULTADOS GENERALES DE LOS ESTUDIOS INCLUIDOS 

Una vez analizados los art²culos incluidos en la presente revisi·n siste-

m§tica se ha podido determinar que, al tratarse de una herramienta digital 

moderna, los estudios han sido publicados a partir del a¶o 2019, siendo 

el 2023 el a¶o en el que m§s art²culos se han publicado (Gr§fico 2.A). 

Tras analizar los pa²ses donde se han llevado a cabo los estudios, es 

EEUU (22%) y Arabia Saud² (15%) donde m§s estudios se han reali-

zado sobre la incorporaci·n de mesas digitales en docencia universita-

ria para anatom²a (Gr§fico 2.B). 

En cuanto al tipo de mesa digital, Anatomage es la m§s empleada en el 

93% de los art²culos, mientras que solo en uno de ellos se utiliza tam-

bi®n la mesa digital Pirogov (Gr§fico 2.C). 



 

GRćFICO 2. Representaci·n gr§fica de A) el n¼mero de art²culos publicados por a¶o, B) 

los pa²ses en los que se han realizados los estudios y C) el tipo de mesa digital incorporada 

en la docencia de anatom²a. 

 

4.2. REPERCUSIčN DE LA INCORPORACIčN DE MESAS DIGITALES EN LA DO-

CENCIA DE ANATOMĉA 

El uso de la mesa digital Anatomage en la ense¶anza de la anatom²a ha 

sido evaluado en distintas universidades del mundo, con resultados ge-

neralmente positivos pero matizados por ciertas limitaciones. En varios 

estudios, como los llevados a cabo en Facultades de Medicina en Rusia 

y Texas, se destac· que, aunque Anatomage ofrece beneficios como la 

precisi·n y la posibilidad de disecciones virtuales, no se considera un 

sustituto completo de las disecciones tradicionales (Rosario, 2022; Va-

silôev et al., 2023). Esto es especialmente relevante en contextos donde 

la pr§ctica con cad§veres sigue siendo considerada esencial para la for-

maci·n m®dica. 

Por otro lado, universidades como las de M¼nich y Letonia reportaron 

una mejora significativa en la comprensi·n anat·mica, particularmente 

en la capacidad de visualizar y entender estructuras complejas en tres 

dimensiones (Bork et al., 2019; Kazoka et al., 2021). Esto fue corrobo-

rado tambi®n en estudios realizados en India y Qatar, donde los 



 

estudiantes se¶alaron que Anatomage facilitaba la comprensi·n de las 

relaciones espaciales y la memorizaci·n de las estructuras anat·micas 

(Chaudhry et al., 2023; Rathia et al., 2023). 

A nivel global, el uso de Anatomage ha sido bien recibido por su capa-

cidad de fomentar el aprendizaje autodirigido e interactivo. En Univer-

sidades como Hong Kong y Jordania, se valor· su utilidad para generar 

actividades de ense¶anza m§s eficientes y optimizar los recursos edu-

cativos (Fonseca et al., 2024; Funjan et al., 2023). Sin embargo, estu-

dios como los realizados en Plymouth y Ohio advierten que, para lograr 

una integraci·n exitosa en el curr²culo, es necesario un enfoque multi-

dimensional que combine la tecnolog²a con m®todos tradicionales de 

ense¶anza (Baratz et al., 2019; Singer et al., 2024). 

Un aspecto interesante es que, en pa²ses musulmanes como Arabia Sau-

dita y Jordania, Anatomage ha sido especialmente valorado, ya que 

ofrece una alternativa respetuosa con las sensibilidades culturales en 

torno al uso de cad§veres. En estos contextos, la mesa digital se com-

bina eficazmente con otras herramientas, como las prosecciones plasti-

nadas, para enriquecer el aprendizaje anat·mico (Alasmari, 2021; Bin 

Abdulrahman et al., 2021; Chaudhry et al., 2023; Funjan et al., 2023). 

Por tanto, Anatomage ha sido percibido como una herramienta complemen-

taria en la ense¶anza de la anatom²a, valiosa por su interactividad y capaci-

dad de visualizaci·n, pero que a¼n no reemplaza por completo las pr§cticas 

tradicionales de disecci·n en la mayor²a de los entornos educativos. 

De forma general, la inclusi·n en la docencia de Anatomage es bien 

recibido por discentes en diversas universidades a nivel mundial, mejo-

rando la comprensi·n espacial y el autoaprendizaje, aunque no se ve 

como un reemplazo completo de las disecciones tradicionales. Adem§s, 

en algunas regiones, la mesa es complementada con otras tecnolog²as y 

m®todos de ense¶anza, mientras que, en otros lugares, la modernidad y 

portabilidad de otras mesas como Pirogov superan su uso. 

  



 

TABLA 1. Principales resultados de los estudios que incorporan mesas digitales en la do-

cencia de anatom²a. 

Ref Universidad Participantes Resultados 

(Vasilôev 
et al., 
2023) 

52 Universi-
dades m®di-
cas de Rusia 

Docentes que 
imparten clase 
de anatom²a cl²-
nica en Medicina 
usando mesas 
interactivas 

Aunque Anatomage presenta m¼ltiples ven-
tajas como permitir disecci·n virtual, una 
gran precisi·n y resoluci·n de im§genes, Pi-
rogov es m§s moderno, con aplicaci·n m·vil 
descargable, es port§til y permite poder mo-
verlo de la sala. Es por ello que el 94% de 
las universidades trabajan con Pirogov y el 
17% con Anatomage. 

(Rosario, 
2022) 

Universidad 
de Mujeres 
de Texas 
(TWU) 

216 first-year 
physical therapy 
graduate stu-
dents 

Aunque la incorporaci·n de la Anatomage 
supuso un leve incremento en las calificacio-
nes acad®micas, no es un resultado conclu-
yente. Por ello, esta tecnolog²a es un apoyo 
docente que no debe de desbancar a la di-
secci·n cadav®rica. 

(Bork et 
al., 2019) 

Instituto de 
anatom²a y 
biolog²a ce-
lular de la 
Universidad 
de M¼nich 

749 estudiantes 
de medicina de 
primer curso 

Se pudo observar un efecto de aprendizaje 
cuantitativo y se demostraron los beneficios 
del empleo de la mesa digital Anatomage 
para el aprendizaje atractivo, interactivo y 
autodirigido. Adem§s, el sistema demostr· 
ser particularmente poderoso para aumentar 
la comprensi·n espacial, particularmente en 
estudiantes con baja capacidad espacial. 

(Kazoka 
et al., 
2021) 

Departa-
mento de 
Morfolog²a 
de la Univer-
sidad Estatal 
de Letonia 

250 estudiantes 
del primer a¶o 
de Medicina 

Tras observar una aceptaci·n positiva por 
parte de los discentes se concluye que la 
mesa digital Anatomage es una herramienta 
docente muy valiosa para incorporarla a la 
docencia de anatom²a.  

(Fonseca 
et al., 
2024) 

Facultad de 
Medicina de 
la Universi-
dad de Hong 
Kong 

115 estudiantes 

Las mesas Anatomage de disecci·n virtua-
les son interactivas y proporcionan retroali-
mentaci·n inmediata a los estudiantes, per-
mitiendo la creaci·n de actividades de ense-
¶anza m§s eficientes en cuanto a recursos, 
ya que la autosupervisi·n de los estudiantes 
se vuelve cada vez m§s viable. Esta herra-
mienta deber²a de incorporarse en la docen-
cia de anatom²a siempre que los docentes 
tengan un buen dise¶o instruccional en las 
intervenciones de ense¶anza. 

(Singer et 
al., 2024) 

Escuelas de 
Medicina y 
Odontolog²a 
de la Univer-
sidad de Ply-
mouth Pe-
ninsula  

15 estudiantes 
voluntarios 

Los alumnos percibieron la mesa Anato-
mage muy ¼til para mejorar el aprendizaje, 
as² como su uso. Sin embargo, ser²a nece-
sario un enfoque integral y multidimensional 
para integrar con ®xito esta tecnolog²a virtual 
en el plan de estudios de la educaci·n m®-
dica.  



 

(Coskun 
et al., 
2024) 

Facultad de 
Medicina 
Osteop§tica 
(MU-COM) 
de la Univer-
sidad Marian 

51 (100%) estu-
diantes.  

La mesa Anatomage permite complementar 
de forma efectiva la educaci·n anat·mica de 
los estudiantes. Este recurso y las activida-
des de aprendizaje interactivas que contribu-
yen a un m®todo de aprendizaje multimodal 
se pueden implementar para ense¶ar anato-
m²a en muchos programas educativos de 
pregrado, posgrado o m®dicos. 

(Rathia et 
al., 2023) 

Instituto de 
Ciencias 
M®dicas de 
la India 
(AIIMS), Rai-
pur, India 

96 estudiantes 
en el grupo de 
estudio del h¼-
mero, 98 estu-
diantes para el 
estudio del radio 
y 85 para el c¼-
bito.  

La inclusi·n de la mesa Anatomage para la 
visualizaci·n durante las sesiones de osteo-
log²a arroj· beneficios en las tres sesiones. 
Los estudios futuros podr²an emplear mues-
tras m§s amplias y diversas para validar a¼n 
m§s los hallazgos e incorporar m®todos cua-
litativos para obtener informaci·n sobre las 
percepciones de los estudiantes sobre am-
bos m®todos de ense¶anza. 

(Emadza-
deh et al., 
2023) 

Universidad 
de Ciencias 
M®dicas de 
Mashhad 
(MUMS), 
Ir§n 

56 estudiantes 

La incorporaci·n de la mesa Anatomage au-
ment· la satisfacci·n de los discentes y enri-
queci· el entorno de aprendizaje lo que po-
dr²a mejorar el aprendizaje de los mismos. 

(Chaudhry 
et al., 
2023) 

Weill Cornell 
Medicine-
Qatar 

102 estudiantes 
de medicina 

Los estudiantes expresaron su fascinaci·n 
con las im§genes de la mesa Anatomage, 
que mencionaron que les permitieron obte-
ner una experiencia m§s inmersiva y distin-
guir f§cilmente entre estructuras anat·micas 
normales y anormales. 
La mesa Anatomage es un recurso virtual in-
novador que puede contribuir significativa-
mente a una experiencia m§s atractiva y pro-
ductiva para los estudiantes de medicina. 

(Funjan et 
al., 2023) 

Universidad 
de Ciencias 
Aplicadas 
Al-Balqa, 
Jordania 

753 estudiantes 
de medicina 

La mayor²a de los estudiantes coincidieron 
en que la mesa digital les ayud· a compren-
der y memorizar mejor las lecciones de ana-
tom²a. Cabe destacar que, aunque los estu-
diantes estaban muy satisfechos con el uso 
de Anatomage, todav²a creen que esta he-
rramienta no puede reemplazar por completo 
las sesiones pr§cticas tradicionales. 

(Alasmari, 
2021) 

Facultad de 
Medicina de 
la Universi-
dad Umm 
Al-Qura 
(UQUMED) 

78 estudiantes 
de medicina 

El 89% de los estudiantes estuvieron de 
acuerdo en que la mesa Anatomage les 
ayud· a comprender mejor las relaciones 
entre las estructuras internas y la visualiza-
ci·n del sistema corporal. Adem§s, aproxi-
madamente el 72% de los estudiantes indi-
caron que la funci·n de im§genes fue ¼til 
para permitirles comprender la anatom²a tal 
como se visualiza a trav®s de im§genes m®-
dicas. 



 

(Bin Ab-
dulrah-
man et 
al., 2021) 

Universidad 
Isl§mica 
Imam 
Mohammad 
Ibn Saud 
(IMSIU) 

191 estudiantes 
de medicina 

Los estudiantes de medicina de primer a¶o 
han valorado la combinaci·n de la mesa 
Anatomage y las prosecciones plastinadas 
para el aprendizaje y la evaluaci·n de la en-
se¶anza de la anatom²a a nivel de pregrado. 
Las ventajas superan las limitaciones de es-
tas herramientas educativas. 

(Baratz et 
al., 2019) 

Universidad 
Case West-
ern Reserve, 
Ohio 

16 estudiantes 
voluntaries de 
medicina 

Los estudiantes que aprendieron a trav®s de 
la mesa Anatomage estaban m§s entusias-
mados y tambi®n cre²an que aprendieron 
m§s, en comparaci·n con los estudiantes 
que aprendieron a trav®s de la disecci·n ca-
dav®rica. 
Los resultados tambi®n sugieren que la 
mesa Anatomage puede ser una modalidad 
equivalente a la disecci·n cadav®rica para 
aprender algunas regiones anat·micas 

 

5. DISCUSIčN 

Anatomage es una herramienta tecnol·gica innovadora que ha transfor-

mado la educaci·n m®dica y la atenci·n sanitaria, aunque todav²a no 

logra reemplazar por completo a la disecci·n de cad§veres en la ense-

¶anza de la anatom²a. A pesar de sus ventajas como m®todo comple-

mentario, la mesa de disecci·n virtual no ofrece la experiencia multi-

sensorial que se obtiene con cad§veres reales y presenta limitaciones en 

la precisi·n anat·mica, detalles de estructuras peque¶as y errores de 

etiquetado. Aunque muchos educadores prefieren la disecci·n cadav®-

rica, se reconoce la importancia de seguir investigando c·mo integrar 

eficazmente estas tecnolog²as, desarrollar protocolos estandarizados y 

mejorar las competencias tecnol·gicas para su uso en entornos educa-

tivos avanzados (Brucoli et al., 2020; Said Ahmed, 2023). 

La tecnolog²a de visualizaci·n anat·mica, como Anatomage, ha revo-

lucionado la forma en que se realizan las disecciones virtuales y se en-

se¶an las estructuras anat·micas en la educaci·n m®dica. Se ha com-

probado que su uso complementario mejora la evaluaci·n de la anato-

m²a macrosc·pica en estudiantes de medicina, facilitando la compren-

si·n de anomal²as cong®nitas, variaciones estructurales y patolog²as. 

Adem§s, ofrece representaciones 3D interactivas que no se pueden 



 

replicar con m®todos tradicionales, lo que enriquece el aprendizaje in-

dependiente (Baratz et al., 2019). 

Durante la pandemia, cuando las pr§cticas de disecci·n se vieron inte-

rrumpidas, Anatomage permiti· a los estudiantes seguir estudiando 

anatom²a. Los estudios muestran que los estudiantes que usaron esta 

herramienta obtuvieron mejores resultados en las pruebas postdisecci·n 

y ex§menes en comparaci·n con quienes usaron solo libros de texto. 

Tambi®n se observ· que el aprendizaje con Anatomage puede mejorar 

la retenci·n de informaci·n en el corto plazo, especialmente para cier-

tas regiones anat·micas (Narnaware & Neumeier, 2021). 

Esta tecnolog²a permite a los estudiantes explorar modelos anat·micos de 

manera interactiva, manipulando las estructuras en 3D, movi®ndose a tra-

v®s de capas y visualiz§ndolas desde distintos §ngulos. Las herramientas 

h§pticas y las im§genes codificadas por colores permiten una disecci·n 

virtual precisa sin riesgo de da¶o, lo que resulta en una mejor percepci·n 

espacial y comprensi·n de la anatom²a humana (Allen et al., 2019). 

Tal y como se han analizado en los resultados obtenidos, el mayor uso 

de mesas digitales como Anatomage se lleva a cabo en pa²ses musul-

manes, teniendo varias explicaciones, tanto desde el punto de vista 

pr§ctico como cultural. En muchos pa²ses musulmanes, el uso de cad§-

veres humanos para disecciones puede ser un tema delicado desde el 

punto de vista religioso. Aunque no hay una prohibici·n isl§mica uni-

versal sobre el uso de cuerpos para la educaci·n, existen debates ®ticos 

y restricciones locales sobre la obtenci·n y manipulaci·n de cad§veres. 

El Islam pone ®nfasis en el respeto por los cuerpos, incluso despu®s de 

la muerte, y muchas personas prefieren evitar su uso en entornos edu-

cativos. Las mesas digitales ofrecen una alternativa que evita estos con-

flictos culturales, haciendo m§s aceptable el estudio de la anatom²a 

(Aramesh, 2009). En muchas regiones del mundo musulm§n, la obten-

ci·n de cuerpos para las disecciones puede ser limitada debido a res-

tricciones legales o falta de infraestructura. Adem§s, la preservaci·n de 

cad§veres es costosa y requiere instalaciones espec²ficas, como c§ma-

ras frigor²ficas y productos qu²micos, lo que a¶ade complicaciones lo-

g²sticas. En este sentido, las mesas digitales permiten a las 



 

universidades ofrecer una educaci·n de calidad sin necesidad de este 

tipo de recursos (Larijani & Zahedi, 2008). 

Por otro lado, muchos pa²ses musulmanes han experimentado un r§pido 

desarrollo en sus sistemas educativos y han apostado por tecnolog²as 

avanzadas para mejorar la calidad de la ense¶anza. Las mesas digitales, al 

ser una tecnolog²a innovadora, encajan con estos esfuerzos de moderni-

zaci·n y ofrecen a las universidades la oportunidad de estar a la vanguar-

dia de la educaci·n m®dica. En pa²ses como Arabia Saudita y los Emiratos 

Ćrabes Unidos, la adopci·n de tecnolog²as avanzadas en medicina est§ 

alineada con sus planes nacionales de desarrollo (Pellegrino, 1993). 

En este aspecto, las mesas digitales tambi®n eliminan las preocupaciones 

®ticas que pueden surgir del uso de cuerpos humanos, permitiendo a los 

estudiantes aprender anatom²a sin el posible estr®s emocional que algu-

nas personas podr²an experimentar al manipular cad§veres. En un con-

texto donde el respeto por el cuerpo humano es particularmente impor-

tante, estas tecnolog²as ofrecen una soluci·n ®tica y culturalmente acep-

table. Adem§s, la incorporaci·n de mesas digitales como el Anatomage 

en la ense¶anza de anatom²a universitaria ha transformado la manera en 

que se imparte esta materia, ofreciendo numerosas ventajas en t®rminos 

pedag·gicos, log²sticos y ®ticos. En pa²ses musulmanes, estas tecnolo-

g²as han encontrado una mayor aceptaci·n debido a las restricciones re-

ligiosas, culturales y log²sticas en torno al uso de cad§veres humanos. Al 

proporcionar una alternativa respetuosa y efectiva, las mesas digitales no 

solo mejoran la calidad de la ense¶anza, sino que tambi®n aseguran que 

la educaci·n m®dica sea accesible y moderna, sin comprometer los valo-

res culturales o religiosos (Allen et al., 2019; Said Ahmed, 2023). 

6. CONCLUSIONES  

La incorporaci·n de mesas digitales como Anatomage en la ense¶anza 

universitaria de anatom²a ha mostrado ser una herramienta educativa 

innovadora y valiosa. Sus beneficios principales incluyen la posibilidad 

de disecci·n virtual, la mejora en la comprensi·n espacial y anat·mica, 

y el fomento de un aprendizaje interactivo y autodirigido. Sin embargo, 

aunque es bien recibida en contextos internacionales y ofrece ventajas 



 

claras, no se considera un sustituto completo de las disecciones cada-

v®ricas tradicionales, sino m§s bien un complemento efectivo que enri-

quece la experiencia formativa. 

En particular, en pa²ses musulmanes, Anatomage ha sido adoptada con 

gran aceptaci·n, ya que ofrece una soluci·n respetuosa con las sensibi-

lidades culturales en torno al uso de cad§veres, facilitando el aprendi-

zaje anat·mico de forma ®tica y moderna.  

En t®rminos generales, el ®xito de esta tecnolog²a depende de su inte-

graci·n adecuada en los planes de estudio, mediante un enfoque equili-

brado que combine lo mejor de los m®todos tradicionales y las innova-

ciones tecnol·gicas. 
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1. INTRODUCCIčN 

La anatom²a humana sigue siendo una disciplina b§sica en la formaci·n 

de los profesionales sanitarios, siendo necesaria para el desempe¶o de 

sus funciones asistenciales. En determinados profesionales, como los 

cirujanos o los radi·logos, un conocimiento m§s profundo es todav²a 

m§s relevante. As², junto con la fisiolog²a, la patolog²a y el razona-

miento cl²nico, la anatom²a es una de las bases de conocimiento m®dico. 

Su conocimiento favorece el aprendizaje de la fisiopatolog²a, permite 

mejorar la habilidad de examinar al paciente y facilita la obtenci·n del 

diagn·stico, permitiendo comunicar esta informaci·n de forma clara al 

paciente y a sus compa¶eros de profesi·n (Turney, 2007).  

La evidencia sugiere que los estudiantes cl²nicos consideran importante 

en todas sus etapas de formaci·n el conocimiento de la anatom²a hu-

mana. Pese a ello, la gran mayor²a de estudiantes admite poseer cono-

cimientos anat·micos insuficientes (Bergman et al., 2011). Por ello, hay 

varios estudios que han tratado de determinar porqu® esta falta de co-

nocimiento, la gran mayor²a intentando evaluar la eficacia de distintas 

maneras de aprender la anatom²a, mediante la comparaci·n de curr²cu-

los anat·micos en distintas universidades (Smith & Mathias, 2011), 

mientras que otros se centran en la percepci·n de los estudiantes sobre 



 

el aprendizaje que se les imparte (Triepels et al., 2018). Sin embargo, 

uno de los grandes problemas existentes es el gran descenso en las horas 

que se destinan al estudio de la anatom²a general, a la neuroanatom²a y 

a la embriolog²a (Drake et al., 2009), adem§s de la reducci·n en el n¼-

mero de horas destinadas al aprendizaje anat·mico basado en el uso de 

cad§veres, lo que podr²a estar motivado por la falta de cuerpos que pue-

dan ser diseccionados y por la ansiedad y el miedo que puede producir 

este proceso de disecci·n a los alumnos durante su formaci·n (Guima-

r«es et al., 2017; Qui¶onero et al., 2023).  

Es por ello por lo que en los ¼ltimos a¶os se ha analizado constante-

mente cu§les son las mejores herramientas de las que disponen los do-

centes para facilitar el aprendizaje de los alumnos, siendo estos capaces 

de adquirir todos los conocimientos necesarios (Estai & Bunt, 2016). 

Con respecto a m®todos tradicionales, tenemos que destacar el uso en 

algunas universidades de la prosecci·n en sustituci·n de la disecci·n 

anat·mica, habi®ndose observado en varios estudios que no existen di-

ferencias en la efectividad entre ambos tipos de aprendizaje (Whelan et 

al., 2018). Por otro lado, la plastinaci·n se postul· como un posible 

m®todo educativo para el aprendizaje de la anatom²a humana. Pese a 

ello, estudios en los que se cuestion· a estudiantes mostraron que 2/3 

de los encuestados prefer²an poseer experiencia adicional en disecci·n 

cadav®rica en lugar de realizar pr§cticas con plastinaci·n (Bhandari et 

al., 2016). 

Mientras, durante los ¼ltimos a¶os ha proliferado la integraci·n de m®-

todos basados en la tecnolog²a. El aprendizaje de disecciones usando 

v²deos se ha mostrado no ser m§s eficaz como m®todo educativo frente 

a controles basados en docencia est§ndar (Mahmud et al., 2011), ha-

bi®ndose mostrado en algunos trabajos una menor puntuaci·n frente a 

estudiantes educados a trav®s del uso de disecci·n cadav®rica (Vis-

wasom, 2017). Pese a ello, se mostraban como una herramienta eficaz 

para intentar suplir la reducci·n en las horas de docencia en anatom²a, 

siendo satisfactoria para el aprendizaje en los alumnos (Alameddine et 

al., 2018).. La impresi·n 3D derivada de modelos computarizados tam-

bi®n ha mostrado ser eficaz, pudiendo generarse piezas anat·micas con 

una excelente calidad en comparaci·n con las estructuras anat·micas 



 

reales. Algunos autores han empleado peque¶os cuestionarios para 

comprobar diferencias entre el aprendizaje basado en modelos impresos 

en 3D frente a im§genes 2D, el uso de atlas o de esqueletos articulados, 

mostrando que los grupos que aprend²an usando los modelos impresos 

obten²an mejores calificaciones frente al resto de estudiantes (Ba-

ckhouse et al., 2019). Finalmente, dos tecnolog²as que han sido incor-

poradas durante los ¼ltimos a¶os son la realidad aumentada (AR) y la 

realidad virtual (VR). La AR se basa en la generaci·n de modelos 3D 

mediante tecnolog²a, superponiendo objetos virtuales con reales al 

mismo tiempo. Esto permite la reproducci·n de modelos anat·micos en 

tres dimensiones sin que el alumno pierda la perspectiva de su entorno. 

Estudios realizados empleando estas tecnolog²as mostraron que los 

alumnos que aprendieron emple§ndolas obtuvieron mejores puntuacio-

nes frente a alumnos que aprendieron usando atlas y disecci·n cadav®-

rica. Pese a ello, los estudiantes prefer²an los m®todos tradicionales (Pe-

terson & Mlynarczyk, 2016). Finalmente, en la VR los usuarios pueden 

interactuar con el entorno generado, aunque los resultados obtenidos 

tras la realizaci·n de varios estudios no muestran de forma clara su be-

neficio frente a la docencia tradicional (Uruthiralingam & Rea, 2020). 

Por tanto, el descubrimiento de nuevas tecnolog²as facilita su integraci·n 

en la ense¶anza de la anatom²a. Casi todos los estudiantes de anatom²a 

poseen un dispositivo m·vil, y estudios muestran que el 64% de ellos 

tienen aplicaciones m®dicas, de las cuales m§s de la mitad se utilizan para 

estudiar anatom²a. Sin embargo, los estudiantes siguen prefiriendo los 

m®todos de aprendizaje tradicionales sobre el uso de tecnolog²as (Zarga-

ran et al., 2020). En este contexto, el sector sanitario, y en particular el 

de la educaci·n, est§n siendo transformados por el auge de la inteligencia 

artificial (IA). Esta IA es un campo de las ciencias de computaci·n que 

se centra en crear algoritmos y software capaz de imitar la forma de pen-

sar y de tomar decisiones de humanos. Su r§pido avance y distribuci·n 

durante los ¼ltimos a¶os ha ido motivado por el desarrollo de nuevos 

algoritmos sofisticados, procesadores gr§ficos m§s baratos y la existen-

cia de varias bases de datos anotadas (Hamet & Tremblay, 2017).  

La IA posee el potencial de transformar la educaci·n m®dica, ofre-

ciendo experiencias educativas adaptativas y personalizadas que 



 

permiten incrementar la precisi·n del diagn·stico y facilitar la toma de 

decisiones cuando los alumnos se exponen a determinados casos cl²ni-

cos (Nagi et al., 2023). Los docentes de anatom²a se encuentran gene-

ralmente abiertos a adaptar este tipo de tecnolog²as en su docencia, 

siempre que permitan la generaci·n de nuevas actividades que incre-

menten la calidad docente, facilitando la adquisici·n de conocimientos 

por parte de los alumnos. Adicionalmente, la IA puede ser una herra-

mienta muy interesante para los alumnos, permitiendo su autoaprendi-

zaje mediante la resoluci·n de problemas complejos que se le puedan 

presentar durante el estudio. 

2. OBJETIVOS 

Vistos los precedentes, los objetivos de este trabajo son los siguientes: 

 Llevar a cabo una revisi·n sistem§tica de los distintos usos en 

los que actualmente se emplea la IA en el aprendizaje de la 

anatom²a humana por parte de los docentes de §reas m®dicas. 

 Conocer el uso que realizan los alumnos de estas herramientas 

para el autoaprendizaje y estudio de la anatom²a humana.  

3. METODOLOGĉA 

3.1. BASES DE DATOS UTILIZADAS 

Esta revisi·n sistem§tica ha sido desarrollada siguiendo las directrices 

de la declaraci·n PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic 

reviews and Meta-Analyses) 2020. Siguiendo las pautas que se estable-

cen en la misma, se realiz· una b¼squeda bibliogr§fica de manera sis-

tem§tica en varias bases de datos cient²ficas, seleccionando los art²culos 

que se encontraban en las tres bases de datos mayoritarias: PubMed, 

SCOPUS y Web of Science (WoS). Para la b¼squeda, se establecieron 

los siguientes t®rminos MeSH espec²ficos: ñartificial intelligenceò, 

ñanatomyò y ñmedical studentsò. La f·rmula de b¼squeda espec²fica 

empleada en la base de datos PubMed fue la siguiente: ("artificial intel-

ligence"[MeSH Terms] OR "AI"[title/abstract] OR "artificial 



 

intelligence"[title/abstract] OR "Intelligence, Artificial"[title/abstract] 

OR "Intelligence, Computational"[title/abstract] OR "Intelligence, Ma-

chine"[title/abstract]) AND ("anatomy"[MeSH Terms] OR "anat-

omy"[title/abstract]) AND ("students, medical"[MeSH Terms] OR 

"students, medical"[title/abstract] OR ñmedical studentsò). Mientras, la 

b¼squeda en la base de datos SCOPUS fue la siguiente: TITLE-ABS 

(artificial AND intelligence ) AND TITLE-ABS ( anatomy ) AND TI-

TLE-ABS ( medical AND students ). Finalmente, para localizar los re-

sultados pertenecientes a la base WoS, se us· la siguiente f·rmula: 

(TI=artificial intelligence OR AB=artificial intelligence) AND 

(TI=anatomy OR AB=anatomy) AND (TI=medical students OR 

AB=medical students). Hay que destacar que la inteligencia artificial es 

una tecnolog²a que se lleva desarrollando durante varios a¶os, aunque 

su expansi·n y la globalizaci·n de su uso es reciente. Por ello, ¼nica-

mente se incorporaron en esta revisi·n publicaciones de los ¼ltimos 5 

a¶os (2019-2024). 

3.2. CRITERIOS DE INCLUSIčN Y EXCLUSIčN 

En esta revisi·n se incluyeron aquellos estudios donde se analizase el 

uso de la IA como herramienta para la formaci·n en anatom²a humana, 

tanto en el §mbito docente universitario como en formaci·n espec²fica 

de profesionales sanitarios (como cirujanos). Todos los estudios que no 

tuviesen ninguna relaci·n con formaci·n o educaci·n en anatom²a, por 

tanto, fueron descartados. Por otra parte, se descartaron todas aquellas 

publicaciones que no fuesen art²culos de investigaci·n originales, ex-

cluyendo as² revisiones (bibliogr§ficas y sistem§ticas) o cartas al editor. 

Adicionalmente, fueron excluidos los trabajos que no se encontrasen 

publicados en castellano o en ingl®s. Finalmente, hay que destacar que 

no se estableci· ninguna limitaci·n geogr§fica para la selecci·n de los 

estudios incluidos.  

3.3. DIAGRAMA DE FLUJO 

Para llevar a cabo la b¼squeda bibliogr§fica se realiz· un cribado inicial 

de las publicaciones encontradas en las tres bases de datos, siendo esta 

llevada a cabo por pares. Tras este proceso de localizaci·n, se realiz· 



 

una exclusi·n de todos aquellos art²culos que no siguiesen las directri-

ces que anteriormente hab²an sido establecidos para ser incluidos en la 

revisi·n. En el caso de que ambos revisores no se encontrasen de 

acuerdo sobre la inclusi·n de alguna de las publicaciones en la revisi·n, 

un tercero lo revisar²a para discutir su posible incorporaci·n. 

Figura 1. Diagrama de flujo de la revisi·n sistem§tica realizada en la que se manifiesta el 

proceso de inclusi·n, cribado y selecci·n de los art²culos incluidos 

 

 

La b¼squeda en las tres bases de datos arroj· un total de 89 resultados 

(17 en PubMed, 43 en SCOPUS y 29 en WoS). Tras el an§lisis de las 

publicaciones, se realiz· un primer descarte de todas aquellas que se en-

contraban duplicadas entre las distintas bases de datos (31). Tras este 

proceso, 58 art²culos fueron valorados inicialmente por t²tulo y abstract, 

intentando determinar si cumpl²an los criterios de inclusi·n especifica-

dos. En esta primera valoraci·n, 30 publicaciones fueron descartadas al 

no ser art²culos de investigaci·n original, una por estar redactada en 

idioma ruso y 16 porque la tem§tica no correspond²a a la buscada en esta 



 

revisi·n. Finalmente, se evalu· el texto completo de 11 publicaciones, de 

las que 2 fueron descartadas por tem§tica. Por tanto, se incluyeron final-

mente 9 publicaciones en esta revisi·n (Figura 1). Todas estas publica-

ciones finalmente seleccionadas fueron incluidas en el gestor de referen-

cias bibliogr§ficas Mendeley Reference Manager (Elsevier, Ćmsterdam, 

Pa²ses Bajos) para la extracci·n de sus resultados m§s relevantes. 

4. RESULTADOS 

4.1. EMPLEO DE LA IA EN LA FORMACIčN QUIRĐRGICA 

En un estudio llevado a cabo por Lebhar et al. (2023), los autores que-

r²an explorar la capacidad de la IA chatGPT de poder crear un protocolo 

quir¼rgico para la realizaci·n de una cirug²a de labio leporino. Para 

comprobar su eficacia, un cirujano craneomaxilofacial llev· a cabo la 

elaboraci·n de otro protocolo, sin observar el que hab²a generado 

chatGPT. Posteriormente, este protocolo fue modificado para adaptar 

el formato al generado por la IA. Finalmente, se elabor· un cuestionario 

voluntario para que distintos m®dicos residentes de cirug²a pl§stica y 

reconstructiva, cirug²a general y de medicina interna pudieran valorar 

ambos cuestionarios, intentando adivinar posteriormente cu§l de los 

dos hab²a sido generado por la IA. Los resultados mostraron que los 

residentes de cirug²a pl§stica y reconstructiva fueron capaces de detec-

tar los errores generados por chatGPT. Mientras, los residentes con me-

nos experiencia tuvieron m§s dificultad para detectar qui®n hab²a es-

crito cada protocolo. Esto se pudo deber a que las explicaciones dadas 

por el especialista eran m§s complicadas de entender para m®dicos del 

resto de disciplinas, mientras que la IA hab²a hecho la explicaci·n m§s 

sencilla (Lebhar et al., 2023). 

Por otro lado, la IA tambi®n puede ha sido usada para el procesamiento 

de im§genes neuroanat·micas, pudiendo ser este proceso fundamental 

para la formaci·n neuroquir¼rgica. As², Witten et al. (2022) emplearon 

una serie de 879 im§genes derivadas del libro ñthe Neurosurgical Atlasò 

que fueron empleadas para entrenar, validar y comprobar el funciona-

miento de la red neuronal encargada de segmentar im§genes de neuro-

anatom²a operatoria en categor²as tisulares. Los resultados mostraron 



 

que, tras el entrenamiento de la red, la precisi·n de las anotaciones rea-

lizadas por la IA era del 91.8% con respecto a las anotaciones manuales 

que hab²an sido realizadas por expertos. Esto, por tanto, podr²a ser un 

modelo bastante ¼til para el aprendizaje y entrenamiento de nuevos neu-

rocirujanos empleando esta inteligencia artificial (Witten et al., 2022). 

4.2. USO DE LA IA EN LA ENSE¤ANZA DE LA ANATOMĉA HUMANA 

En otros casos, la IA ha sido empleada para facilitar la ense¶anza de la 

anatom²a humana, permitiendo ser empleada por los docentes para la 

impartici·n de sus clases o por los alumnos para su autoaprendizaje. En 

este contexto, Collins et al. (2024) generaron un modelo GPT basado 

en ChatGPT que fue entrenado con material de anatom²a open-source 

(AnatomyGPT). Adem§s, se le indicaron instrucciones pedag·gicas 

para que pudiese interaccionar de forma m§s eficaz con los usuarios 

que lo empleaban. En este estudio, el rendimiento de AnatomyGPT fue 

comparado con ChatGPT, evaluando las respuestas de ambas aplicacio-

nes a las preguntas de un banco nacional de examinadores m®dicos, 

valorando su precisi·n, los razonamientos realizados por la IA y la ca-

pacidad de citar fuentes bibliogr§ficas. En esta prueba, se analiz· la ca-

pacidad de ambas IAs de responder a preguntas de m¼ltiples opciones 

con y sin justificaciones necesarias y de desarrollo. Los resultados mos-

traron que AnatomyGPT era capaz de responder a preguntas sobre ana-

tom²a general, embriolog²a, histolog²a y neuroanatom²a con mayor 

acierto, generando durante la respuesta citas bibliogr§ficas, hecho que 

no era capaz de replicar ChatGPT (Collins et al., 2024). Por otro lado, 

Totlis et al. (2023) realizaron un estudio intentando descubrir las capa-

cidades y el potencial uso de ChatGPT en la docencia e investigaci·n 

sobre anatom²a. Se lanzaron 18 cuestiones distintas a la versi·n 4.0 de 

la IA. Los resultados mostraron que la IA era capaz de generar descrip-

ciones anat·micas correctas y bien estructuradas, incluyendo informa-

ci·n acerca de la relevancia cl²nica de las estructuras y de su relaci·n 

con estructuras anat·micas cercanas. Por otro lado, era capaz de realizar 

res¼menes y de ofrecer ayuda con terminolog²a anat·mica, incluso con 

t®rminos complejos. Pese a ello, cuando se le cuestionaba acerca de va-

riantes anat·micas y sus implicaciones cl²nicas, las respuestas de la IA 



 

pod²an ser err·neas. Con respecto a su uso educativo, ChatGTP-4 fue 

capaz de generar respuestas de elecci·n m¼ltiple y de relacionar t®rmi-

nos con varios niveles de dificultad. Por tanto, esta herramienta mostr· 

ser eficaz para el estudio de la anatom²a, pudiendo resolver cuestiones 

anat·micas complejas. Pese a ello, no sustituye el rol del docente, 

siendo una herramienta complementaria que puede incrementar la cali-

dad de la docencia en nuestras universidades (Totlis et al., 2023).  

Mientras, otros estudios emplearon la IA para complementar modelos 

educativos como el flipped classroom (clase invertida), donde los alum-

nos se preparan las lecciones para, posteriormente, expon®rselas al pro-

fesor y a sus compa¶eros. Un estudio llevado a cabo por Vertemati et 

al. (2024) se enfoc· en el estudio de la anatom²a del h²gado (microsc·-

pica, macrosc·pica, embriolog²a y anatom²a cl²nica) y emple· un enfo-

que educativo basado en flipped classroom junto con m·dulos de apren-

dizaje adaptativos potenciados por IA. Se llev· a cabo en 123 alumnos 

de primer a¶o de medicina, a los que se les realiz· preguntas acerca de 

la anatom²a del h²gado para conocer su nivel de conocimientos. Frente 

al inicio de la experiencia, donde los estudiantes mostraron un 18.11% 

de incompetencia consciente, un 19.43% de incompetencia no cons-

ciente y un 50.86% de competencia consciente, la implementaci·n de 

este enfoque educativo impulsado por IA permiti· descender el nivel 

de competencia inconsciente de los alumnos hasta el 1.87% y el 98.73% 

de los estudios exhibieron tener competencias ·ptimas sobre el conte-

nido que hab²a sido explicado. Por tanto, los resultados mostraron un 

incremento de la calidad educativa gracias a este m®todo de aprendizaje 

basado en IA (Vertemati et al., 2024). 

Otro de los usos de esta tecnolog²a es su implementaci·n en software 

de gamificaci·n que permita la mejora de la calidad docente. En este 

contexto Stambuk-Castellano et al. (2022) llevaron a cabo el desarrollo 

de una plataforma de software educativa gamificada basada en sistemas 

de recomendaci·n impulsados por IA para permitir la adquisici·n de 

conocimientos anat·micos en los alumnos de Medicina de la Universi-

dad de la Frontera. En este estudio, participaron 45 alumnos que em-

plearon diversos componentes gamificados impulsados por IA. Los re-

sultados mostraron que las recomendaciones de aprendizaje realizadas 



 

por la aplicaci·n eran adecuadas y que, dentro de la herramienta, el 

componente de gamificaci·n que mayor atenci·n recibi· fue la secci·n 

de ñtorneosò, donde los estudiantes pod²an competir para conocer qui®n 

ten²a m§s conocimientos sobre una regi·n anat·mica. Los principales 

hallazgos permitieron concluir que el uso de estos componentes gami-

ficados para el aprendizaje de la anatom²a son un gran recurso de apoyo 

al aprendizaje, habiendo obtenido los estudiantes que emplearon esta 

herramienta unas puntuaciones m§s altas y con menos variabilidad 

frente a un grupo control. Adem§s, las t®cnicas de IA implementadas 

permitieron determinar que las recomendaciones entregadas por el asis-

tente permit²an conocer cu§les eran los aspectos para mejorar en los 

estudiantes, siendo, por tanto, una tecnolog²a aplicable para el estudio 

de la anatom²a humana (Stambuk-Castellano et al., 2022).  

Finalmente, un estudio de Hind et al. (2024) analiz· mediante cuestio-

narios online el uso que los estudiantes m®dicos de la Universidad de 

Casablanca hac²an de la IA para su aprendizaje. Tras encuestar a un total 

de 344 estudiantes, el 55% de ellos afirmaron usar esta tecnolog²a para 

el aprendizaje de contenidos te·ricos (un 45% del total en conocimien-

tos de anatom²a). El 83% afirmaron que la IA les ayudaba a incrementar 

su conocimiento sobre conceptos m®dicos complejos, el 65% que la IA 

permite un an§lisis eficiente de datos y el 69% que permite ofrecer ex-

periencias educativas personalizadas, dependiendo del contenido que se 

quiera aprender. Mientras, para el aprendizaje pr§ctico, el 60% de los 

alumnos hab²a empleado herramientas basadas en IA, afirmando el 34% 

que hab²an usado simulaciones generadas por IA para facilitar su apren-

dizaje durante sus pr§cticas hospitalarias. La gran mayor²a de los alum-

nos afirman encontrarse a favor de que la IA permite incrementar la pre-

cisi·n diagn·stica (74%) y que facilita el acceso a informaci·n m®dica 

(80%). Finalmente, la mayor²a de los estudiantes afirman que la IA es 

efectiva para mejorar el aprendizaje m®dico, siendo partidarios de la im-

plementaci·n de una ense¶anza que combinase los m®todos tradiciona-

les y que estuviese impulsada por herramientas de IA que permita la 

mejora de la calidad educativa (Hind et al., 2024).  

  



 

4.3. ELABORACIčN DE MATERIAL DOCENTE 

Otro de los usos de la IA es el de la elaboraci·n de material anat·mico 

que pueda ser implementado en la docencia. Para ello, Manzatto et al. 

(2022) llevaron a cabo el desarrollo de una IA capaz de realizar la seg-

mentaci·n de ·rganos del cuerpo humano a partir de im§genes tomo-

gr§ficas. Este proceso puede servir para ayudar al diagn·stico en medi-

cina o para que los estudiantes puedan poseer contenido para el apren-

dizaje de la anatom²a. Este proceso es muy costoso en tiempo y dinero, 

sin embargo, los autores llevaron a cabo el desarrollo de redes que per-

miten la segmentaci·n computarizada de estas im§genes en 18 tipos de 

huesos distintos. Para el entrenamiento de esta red, se emplearon 1865 

im§genes junto con 2823 muestras que se encontraban almacenadas en 

bases tomogr§ficas. Los resultados mostraron que esta IA fue capaz de 

realizar una segmentaci·n adecuada de los ·rganos con una eficacia 

general del 68,54%. Los resultados no fueron tan elevados como se es-

peraba inicialmente ya que la cantidad de muestras introducidas para 

que la IA aprendiese no era tan elevada, por lo que ser²a necesario un 

mayor entrenamiento de este modelo para que aumentase su eficacia. 

Pese a ello, esta IA desarrollada se muestra como una potente herra-

mienta que podr²a permitir la construcci·n de un atlas del cuerpo hu-

mano que contenga la segmentaci·n de todos los ·rganos usando un 

solo modelo (Manzatto et al., 2022). 

TABLA 1. Resumen de caracter²sticas y resultados de los art²culos incluidos en la revisi·n 

sistem§tica. RV (realidad virtual) 

Uso de la IA Resultado Ref. 

Generaci·n de proto-
colo quir¼rgico para re-
paraci·n de labio lepo-
rino 

El protocolo generado por IA era m§s sencillo de 
seguir por profesionales sanitarios frente al reali-
zado por un cirujano especialista, aunque propor-
ciona menos detalles. 

Lebhar et 
al., 2023 

Desarrollo de un algo-
ritmo de segmentaci·n 
de im§genes neuro-
anat·micas mediante IA  

La IA segment· im§genes de neuroanatom²a ma-
crosc·pica eficazmente, siendo ¼tiles para el reco-
nocimiento de categor²as anat·micas en §mbito cl²-
nico.  

Witten et 
al., 2022 

Ense¶anza y el aprendi-
zaje anat·mico me-
diante el desarrollo de 
modelos GPT 

Generaci·n de un modelo GPT entrenado con ma-
terial de anatom²a, siendo superior a ChatGPT res-
pondiendo a preguntas de anatom²a e incluyendo 
citas bibliogr§ficas en estas. 

Collins et 
al., 2024 



 

Incorporaci·n de IA en 
un modelo de flipped 
classroom 

Incremento de la calidad del aprendizaje y ofrecer 
un alumno autocomprensi·n acerca de su nivel de 
competencias en anatom²a. 

Vertemati et 
al., 2024 

Resoluci·n de dudas y 
generaci·n de cuestio-
narios 

Generaci·n de descripciones anat·micas acerta-
das, ofrecimiento de ayuda con terminolog²a anat·-
mica y generaci·n de cuestionarios de respuesta 
m¼ltiple (diferentes dificultades) para alumnos. 

Totlis et al., 
2023 

Incorporaci·n de IA en 
un modelo de RV 3D 
para el aprendizaje me-
diante gamificaci·n 

Impulso de motivaci·n y de aprendizaje en los 
alumnos gracias a la pr§ctica y el entrenamiento ba-
sado en simulaciones. Adem§s, se generaron mo-
delos 3D de alta definici·n para el aprendizaje de 
estructuras anat·micas y sus funciones.  

Kumar et 
al., 2023 

Implementaci·n de la IA 
en una plataforma de 
software educativo ga-
mificada 

Permiti· mayor aprendizaje en el alumnado, te-
niendo gran usabilidad y satisfacci·n en los discen-
tes. Los alumnos obtuvieron mejores calificaciones 
frente a grupos control.  

Stambuk-
Castellano 
et al., 2022 

Segmentaci·n de im§-
genes tomogr§ficas 
computarizadas del 
cuerpo humano 

Se realiz· una segmentaci·n con una similitud del 
68.54% frente a una manual debido al bajo n¼mero 
de muestras tomogr§ficas usadas en el entrena-
miento de la IA. Es una herramienta interesante 
para la posible generaci·n de un atlas del cuerpo 
humano.  

Manzatto et 
al., 2022 

Ense¶anza te·rica y 
pr§ctica para alumnos 
de anatom²a 

Su uso se encontraba extendido en el 55% de los 
alumnos para aprender teor²a y en el 60% durante 
la realizaci·n de pr§cticas hospitalarias. La IA favo-
reci· el diagn·stico cl²nico y el acceso a informa-
ci·n m®dica. Se realizaron encuestas a los estu-
diantes acerca del uso de la IA.  

Hind et al., 
2024 

 

5. DISCUSIčN 

La anatom²a humana es una disciplina b§sica en la formaci·n de los pro-

fesionales sanitarios, siendo imprescindible para su formaci·n (Turney, 

2007). La reducci·n de las horas destinadas a su estudio ha promovido 

un menor conocimiento de esta en los estudiantes (Bergman et al., 

2011), lo que hace necesario el empleo por parte de los docentes de nue-

vas herramientas que permitan facilitar el aprendizaje de los alumnos, 

apoyando al estudio mediante atlas y disecci·n cadav®rica (Estai & 

Bunt, 2016). La proliferaci·n durante los ¼ltimos a¶os de metodolog²as 

docentes apoyadas por la tecnolog²a ha permitido incrementar la cali-

dad docente en muchas disciplinas. En el estudio de la anatom²a hu-

mana, se ha observado que el empleo de modelos 3D generados a trav®s 

de ordenador y el uso de la realidad aumentada pueden ser herramientas 

docentes ¼tiles para mejorar la adquisici·n de conocimientos, habiendo 



 

obtenido los discentes que empleaban estas metodolog²as mejores cali-

ficaciones frente a grupos control en varios estudios (Backhouse et al., 

2019; Peterson & Mlynarczyk, 2016). En este contexto, la inteligencia 

artificial (IA) ha sufrido un gran impulso durante los ¼ltimos a¶os de-

bido al desarrollo de nuevos algoritmos y a la reducci·n en su coste 

(Hamet & Tremblay, 2017). Esta es una tecnolog²a muy potente que 

posee la capacidad de revolucionar la educaci·n, pudiendo ser una he-

rramienta ¼til tanto para docentes como discentes (Nagi et al., 2023). 

En esta revisi·n se ha tratado de analizar los distintos usos de la IA en 

el aprendizaje de la anatom²a humana por parte de discentes y de alum-

nos. Los resultados mostraron que esta IA puede ser ¼til en la formaci·n 

de distintos profesionales. As², se ha observado que chatGPT era capaz 

de crear protocolos quir¼rgicos de cirug²as maxilofaciales que pod²an 

ser seguidos por profesionales sanitarios, aunque estos no eran muy es-

pec²ficos (Lebhar et al., 2023). Adem§s, esta IA pod²a emplearse para la 

formaci·n neuroquir¼rgica a trav®s del entrenamiento de redes neurona-

les a partir de im§genes derivadas de atlas, lo que permit²a identificar 

estructuras anat·micas de forma autom§tica (Witten et al., 2022). Otros 

estudios ya hab²an mostrado anteriormente el inter®s de la IA en el §m-

bito quir¼rgico, observ§ndose que existen sinergias entre el uso de la 

planificaci·n quir¼rgica asistida por ordenador y el empleo de la IA en 

estas planificaciones, incrementando la precisi·n y eficacia de los pro-

cedimientos realizados (Shujaat et al., 2023). Por otro lado, la identifi-

caci·n de estructuras y patrones mediante esta tecnolog²a supone gran-

des retos ya que podr²a disminuir la potencia de conciencia acerca de la 

existencia de diversidad y de variantes anat·micas, lo que podr²a crear 

una falsa conceptualizaci·n de lo que ñnormalò anat·micamente. Adi-

cionalmente, se podr²a establecer la idea de que el conocimiento de la 

anatom²a es finito y totalmente estable, cuando con el paso de los a¶os 

se van descubriendo distintas variantes anat·micas nuevas que ofrecen 

diferentes retos a nivel cl²nico (Lazarus et al., 2024). 

Con respecto a su uso en ense¶anza, algunos estudios han generado 

modelos GPT entrenados con material de anatom²a capaces de respon-

der a preguntas sobre anatom²a con una alta eficacia, lo que pod²a ser 

eficaz para el autoaprendizaje de los discentes (Collins et al., 2024; 

Hind et al., 2024). Adem§s, se ha analizado el uso de ChatGPT como 



 

herramienta de resoluci·n de dudas y de apoyo a la docencia, obser-

vando su capacidad de ayudar a los docentes a trav®s de 1) la generaci·n 

de preguntas para cuestionarios sobre anatom²a de distintos niveles de 

dificultad (Totlis et al., 2023); 2) apoyo en la generaci·n de material 

docente (Manzatto et al., 2022); 3) mejora del aprendizaje de los alum-

nos en sesiones basadas en metodolog²a flipped classroom impulsadas 

por IA (Vertemati et al., 2024) y 4) implementaci·n de esta en herra-

mientas de gamificaci·n para mejorar la adquisici·n de conocimientos 

en los alumnos (Stambuk-Castellano et al., 2022).  

A pesar de todas estas ventajas y los avances que se pueden realizar en 

los pr·ximos a¶os mediante la optimizaci·n de estas redes neuronales, 

el uso de la IA plantea grandes retos en el mundo de la educaci·n y la 

pr§ctica cl²nica. Con respecto a esta ¼ltima, la IA puede perpetuar la 

creencia de que los pacientes se pueden clasificar y que la atenci·n a 

los mismos puede medirse y calcularse, llevando incluso a patologizar 

a aquellos que no encajen con los valores de normalidad establecidos 

por un algoritmo (Louie & Wilkes, 2018). Con respecto al entorno edu-

cativo, se ha mostrado que la IA puede servir de apoyo para el auto-

aprendizaje de los estudiantes, siendo ¼til adem§s para el an§lisis de 

grandes vol¼menes de datos. Pese a ello, el docente puede quedar al 

margen de decisiones importantes relacionadas con el alumno y se 

puede perder la capacidad de asesoramiento personalizado que puede 

realizar el educador en la formaci·n del alumno (Molloy & Bearman, 

2019). Adem§s, la educaci·n requiere de creatividad, innovaci·n y es-

pontaneidad, caracter²sticas que actualmente la IA no puede aportar en 

este entorno (Selwyn & Gallo Cordoba, 2022). Finalmente, otro de los 

grandes problemas es que los alumnos podr²an aprender menos usando 

este tipo de t®cnicas ya que el aprendizaje depende de factores que pue-

den no relacionarse directamente con la tecnolog²a (por ejemplo, estu-

diar en grupos, tomar notas en papel durante las clases o revisar los 

apuntes tomados) (Mueller & Oppenheimer, 2014; Putnam et al., 2016). 

Finalmente, el uso de esta IA puede ser un desaf²o importante para la 

privacidad de los datos acad®micos generados (Lazarus et al., 2024). 



 

6. CONCLUSIONES 

La inteligencia artificial es una tecnolog²a de gran inter®s tanto para la 

pr§ctica cl²nica como para complementar m®todos educativos tradicio-

nales de anatom²a, habi®ndose mostrado una gran cantidad de usos que 

pueden ser ¼tiles para profesionales cl²nicos, docentes y discentes uni-

versitarios. En el §mbito de la educaci·n, la incorporaci·n de esta IA 

en combinaci·n con otras metodolog²as educativas (como flipped class-

room o gamificaci·n) puede ser interesante para mejorar la compren-

si·n de la anatom²a humana por parte de los alumnos, ayudando al au-

toaprendizaje del discente y ofreciendo herramientas a los docentes 

para optimizar la preparaci·n de sus clases. Pese a ello, su incorpora-

ci·n en el sistema educativo tiene que ser progresiva, permitiendo una 

adaptaci·n a su uso por parte del profesorado y analizando los posibles 

riesgos que esta tecnolog²a puede acarrear en este §mbito (p®rdida de la 

atenci·n personalizada en el alumno, falta de creatividad durante la ela-

boraci·n de las clases e incluso falta de aprendizaje).  
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1. INTRODUCCIčN 

1.1. IMPORTANCIA DE LA ANATOMĉA EN LA EDUCACIčN M£DICA 

La anatom²a humana es una de las disciplinas fundamentales en la for-

maci·n de los futuros profesionales de la salud, particularmente en el 

Grado de Medicina. Esta materia no solo proporciona a los estudiantes 

un entendimiento profundo de la estructura y funci·n del cuerpo hu-

mano, sino que tambi®n establece la base para el aprendizaje de otras 

§reas cr²ticas como la fisiolog²a, la patolog²a y la cirug²a. La compren-

si·n detallada de la anatom²a es esencial para la pr§ctica m®dica, ya que 

permite a los m®dicos diagnosticar y tratar enfermedades de manera 

efectiva (Babacan et al., 2024). 

El aprendizaje pr§ctico de la anatom²a, a trav®s de la disecci·n y la ma-

nipulaci·n de modelos anat·micos, es fundamental para la adquisici·n 

de habilidades cl²nicas. Este enfoque pr§ctico ofrece a los alumnos la 

oportunidad de interactuar directamente con el material, permiti®ndoles 

experimentar la anatom²a en un contexto tridimensional que facilita la 

comprensi·n de las complejidades de la estructura del cuerpo humano. 

A diferencia de los m®todos te·ricos que se centran en la memorizaci·n 



 

de diagramas o im§genes bidimensionales, la disecci·n y la manipula-

ci·n de modelos permiten a los estudiantes observar y tocar las estruc-

turas anat·micas, lo que mejora significativamente su capacidad para 

visualizar y recordar las distintas partes del cuerpo (Winkelmann, 2007). 

La experiencia de disecci·n, aunque intr²nsecamente compleja y desa-

fiante, proporciona a los alumnos un contexto tangible donde pueden 

establecer conexiones concretas entre la teor²a aprendida en clase y la 

pr§ctica real. Este tipo de aprendizaje activo es fundamental para su 

desarrollo profesional, ya que fomenta una comprensi·n m§s profunda 

de la anatom²a. A trav®s de la disecci·n, los estudiantes no solo apren-

den sobre la localizaci·n y funci·n de las estructuras, sino que tambi®n 

desarrollan habilidades cr²ticas como la atenci·n al detalle, la destreza 

manual y la capacidad para trabajar en equipo, habilidades que son im-

prescindibles en el §mbito cl²nico (Babacan et al., 2024). 

Sin embargo, es importante reconocer que este tipo de aprendizaje pre-

senta limitaciones significativas para numerosos estudiantes. Adem§s, 

las condiciones f²sicas del entorno de aprendizaje, como la disponibili-

dad de material y espacio adecuado, pueden restringir el acceso a esta 

experiencia pr§ctica, lo que resulta en una desigualdad en la formaci·n.  

1.2. DESAFĉOS PSICOLčGICOS EN EL APRENDIZAJE DE LA ANATOMĉA 

A pesar de la importancia de la ense¶anza de la anatom²a, los estudian-

tes a menudo enfrentan dificultades que van m§s all§ de lo acad®mico. 

La disecci·n de cad§veres y el uso de material cadav®rico pueden pro-

vocar una serie de reacciones emocionales, que incluyen ansiedad, ner-

viosismo y, en algunos casos, una intensa aversi·n. Estas respuestas 

emocionales pueden obstaculizar el aprendizaje, dificultando la capaci-

dad de los estudiantes para concentrarse y asimilar los conceptos (Smith 

et al., 2014). 

Investigaciones recientes han demostrado que muchos estudiantes ex-

perimentan reacciones psicol·gicas significativas cuando se enfrentan 

a la realidad de trabajar con cad§veres. Por ejemplo, un estudio reali-

zado por Qui¶onero et al. (2023) encontr· que, adem§s de la dificultad 

inherente de identificar estructuras durante la disecci·n, los estudiantes 



 

a menudo reportan s²ntomas que van desde el simple nerviosismo hasta 

niveles m§s extremos de ansiedad y malestar f²sico (Qui¶onero et al., 

2023). Esta respuesta emocional puede ser debilitante y, si no se aborda 

adecuadamente, puede afectar negativamente el rendimiento acad®mico 

de los estudiantes en la materia. 

La combinaci·n de factores emocionales y el estr®s asociado con la 

pr§ctica de la disecci·n resalta la necesidad de m®todos de ense¶anza 

que no solo se centren en el contenido acad®mico, sino que tambi®n 

tengan en cuenta el bienestar emocional de los estudiantes. Por lo tanto, 

es crucial que los docentes en anatom²a sean conscientes de estos desa-

f²os y busquen enfoques pedag·gicos que minimicen el impacto nega-

tivo del estr®s, facilitando un entorno de aprendizaje m§s positivo y 

efectivo (Abdullah et al., 2021). 

1.3. NECESIDAD DE INNOVACIčN EN M£TODOS DE ENSE¤ANZA 

La ense¶anza de la anatom²a ha evolucionado significativamente en las 

¼ltimas d®cadas, impulsada por la necesidad de adaptarse a las deman-

das de los estudiantes y a los avances en la pedagog²a. La combinaci·n 

de enfoques educativos tradicionales con metodolog²as innovadoras se 

ha convertido en una prioridad para los educadores en este campo. Los 

m®todos tradicionales, como la ense¶anza expositiva y la disecci·n di-

recta, aunque valiosos, pueden no ser suficientes para motivar a todos 

los estudiantes ni para abordar adecuadamente las dificultades emocio-

nales que pueden surgir durante el aprendizaje (Babacan et al., 2024). 

La integraci·n de m®todos pedag·gicos innovadores tiene como obje-

tivo no solo facilitar la adquisici·n de conceptos, sino tambi®n fomentar 

el autoaprendizaje y mejorar la experiencia educativa en general. Por 

ejemplo, se han explorado estrategias como el aprendizaje basado en 

problemas, donde los estudiantes enfrentan casos cl²nicos reales que 

requieren la aplicaci·n de conocimientos anat·micos para su resoluci·n 

(Aboregela et al., 2023). Este enfoque promueve la investigaci·n aut·-

noma y el trabajo colaborativo, permitiendo a los estudiantes profundi-

zar en su comprensi·n de la materia. 

  



 

1.4. BENEFICIOS DE LA GAMIFICACIčN EN LA EDUCACIčN 

Una de las estrategias que ha ganado relevancia en el §mbito educativo 

es la gamificaci·n, que implica la incorporaci·n de elementos de juego 

en contextos de aprendizaje. La gamificaci·n ofrece un enfoque din§-

mico y atractivo, transformando el proceso de aprendizaje en una expe-

riencia m§s interactiva y motivadora. La investigaci·n ha demostrado 

que la gamificaci·n no solo facilita la adquisici·n de conocimientos 

fundamentales, sino que tambi®n mejora la retenci·n de conceptos al 

involucrar activamente a los estudiantes en su proceso educativo (Groe-

ning & Binnewies, 2019; Hamari et al., 2014). 

La gamificaci·n en la educaci·n m®dica puede presentar varias venta-

jas. En primer lugar, aumenta la motivaci·n de los estudiantes al hacer 

que el aprendizaje sea m§s divertido y menos estresante. Los elementos 

de competencia y recompensa, como puntos, insignias o niveles, pue-

den incentivar a los alumnos a participar de manera m§s activa en su 

aprendizaje (Lopez & Tucker, 2019). Adem§s, la gamificaci·n fomenta 

la colaboraci·n entre los estudiantes, lo que es especialmente impor-

tante en el campo m®dico, donde el trabajo en equipo es esencial. 

Otro beneficio significativo es la mejora de las habilidades cr²ticas que 

los estudiantes deben desarrollar. A trav®s de actividades de gamifica-

ci·n, los alumnos pueden practicar la resoluci·n de problemas, la toma 

de decisiones y el pensamiento cr²tico en un entorno seguro y contro-

lado (Dichev & Dicheva, 2017). Esto les permite experimentar situa-

ciones que pueden encontrar en la pr§ctica cl²nica real, prepar§ndolos 

mejor para su futura carrera profesional. 

Al implementar estrategias de gamificaci·n en la ense¶anza de la ana-

tom²a, los docentes pueden abordar las limitaciones del aprendizaje tra-

dicional, ofreciendo a los estudiantes un entorno donde se sientan m§s 

c·modos y motivados para explorar y aprender. De este modo, la gami-

ficaci·n no solo mejora la experiencia educativa, sino que tambi®n 

puede contribuir a formar profesionales de la salud m§s competentes y 

seguros (Van Gaalen et al., 2021). 

  



 

1.5. EL ESCAPE ROOM COMO HERRAMIENTA DOCENTE INNOVADORA 

El concepto de escape room ha emergido como una innovadora herra-

mienta did§ctica en diversos contextos educativos. Se trata de un juego 

din§mico en el que los participantes son desafiados a resolver enigmas 

y superar pruebas para alcanzar un objetivo final en un tiempo limitado. 

Esta actividad no solo estimula la cooperaci·n y la comunicaci·n entre 

los participantes, sino que tambi®n promueve el pensamiento cr²tico y 

la resoluci·n de problemas. 

En el §mbito de la ense¶anza de la anatom²a, los escape rooms ofrecen 

un enfoque l¼dico que puede transformar la forma en que los estudian-

tes interact¼an con el contenido. A trav®s de la creaci·n de escenarios 

que integran elementos anat·micos y cl²nicos, los educadores pueden 

dise¶ar actividades que desaf²an a los estudiantes a aplicar su conoci-

miento en un entorno pr§ctico y divertido (Kinio et al., 2019).  

Sin embargo, la implementaci·n de escape rooms en la ense¶anza de la 

anatom²a presenta ciertas limitaciones. La modalidad f²sica de escape 

rooms puede resultar complicada de llevar a cabo empleando como es-

cenario un aula de anatom²a, especialmente cuando se trabaja con un 

gran n¼mero de estudiantes y material delicado como cad§veres o mo-

delos anat·micos. Estos factores pueden limitar la efectividad y la lo-

g²stica de la actividad, haciendo que los docentes busquen alternativas 

m§s viables.  

1.6. EL ESCAPE ROOMS VIRTUAL 

La soluci·n a las limitaciones presentadas por los escape rooms f²sicos 

puede encontrarse en el uso de escape rooms virtuales. Esta modalidad 

permite a los educadores dise¶ar experiencias interactivas y atractivas 

sin las restricciones del espacio f²sico y el material delicado. Al trasla-

dar el juego al entorno digital, se eliminan las barreras f²sicas, lo que 

permite a los estudiantes participar desde cualquier lugar, ya sea en el 

aula o de forma remota. 

Los escape rooms virtuales ofrecen varias ventajas significativas en el 

contexto de la ense¶anza de la anatom²a. En primer lugar, brindan fle-

xibilidad y accesibilidad. Los estudiantes pueden participar en la 



 

actividad desde sus propios dispositivos, lo que elimina la necesidad de 

una organizaci·n f²sica del juego. Esto es especialmente beneficioso en 

situaciones donde el n¼mero de estudiantes es elevado, permitiendo que 

todos participen simult§neamente sin las limitaciones del espacio (Pa-

dilla Piernas et al., 2023). 

Adem§s, los escape rooms virtuales pueden ser dise¶ados utilizando 

diversas plataformas digitales, como Genially, que facilita la creaci·n 

de materiales interactivos. Estas herramientas permiten a los docentes 

incorporar elementos multimedia, como videos, im§genes y cuestiona-

rios, enriqueciendo la experiencia de aprendizaje y fomentando un ma-

yor compromiso por parte de los estudiantes. La interactividad que ofre-

cen estas plataformas puede hacer que los conceptos anat·micos sean 

m§s accesibles. 

Por ¼ltimo, la utilizaci·n de escape rooms virtuales puede mejorar la 

evaluaci·n del aprendizaje. A trav®s de la recopilaci·n de datos sobre 

el rendimiento de los estudiantes durante la actividad, los docentes pue-

den obtener informaci·n valiosa sobre las §reas en las que los alumnos 

necesitan m§s apoyo y ajustar sus enfoques pedag·gicos en consecuen-

cia. Esta retroalimentaci·n puede ser crucial para optimizar el proceso 

de ense¶anza y garantizar que los estudiantes est®n adquiriendo los co-

nocimientos necesarios de manera efectiva. 

2. HIPčTESIS Y OBJETIVOS 

Partimos de la hip·tesis de que la incorporaci·n de escape rooms vir-

tuales como herramienta complementaria al final de cada sesi·n de di-

secci·n ayuda a consolidar el aprendizaje pr§ctico de la anatom²a hu-

mana, incrementando la comprensi·n visual y conceptual de la estruc-

tura corporal y mejorando tanto la motivaci·n como la interacci·n entre 

estudiantes. 

OBJETIVO GENERAL 

Evaluar la utilidad del uso de escape rooms virtuales como herramienta 

complementaria para reforzar los conocimientos adquiridos en 



 

pr§cticas de disecci·n dentro del Grado de Medicina de la Universidad 

de Granada. 

OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

1. Desarrollar una serie de escape rooms virtuales adaptados a 

los contenidos espec²ficos de cada pr§ctica de disecci·n, para 

integrar recursos visuales y actividades interactivas basadas 

en la observaci·n directa del cad§ver. 

2. Recopilar y analizar las impresiones de los estudiantes sobre 

la efectividad de esta herramienta para mejorar su compren-

si·n de la anatom²a humana tras la experiencia de disecci·n. 

3. Evaluar el impacto de la actividad en la retenci·n de conoci-

mientos y en la satisfacci·n estudiantil, identificando si esta 

metodolog²a mejora su entendimiento y valoraci·n del pro-

ceso de aprendizaje pr§ctico en anatom²a. 

3. METODOLOGĉA 

3.1. PARTICIPANTES 

Esta investigaci·n se realiz· durante el curso acad®mico 2023/2024, 

espec²ficamente con la participaci·n de estudiantes de primer curso del 

Grado de Medicina de la Universidad de Granada. Concretamente, par-

ticiparon los alumnos y alumnas que asistieron a las pr§cticas de disec-

ci·n cadav®rica dentro de la asignatura Anatom²a Humana I. La activi-

dad de innovaci·n docente se implement· como un apoyo complemen-

tario a las sesiones pr§cticas, implicando la colaboraci·n de un total de 

160 estudiantes. Estos se dividieron en peque¶os grupos de entre 5 y 8 

personas, lo que favoreci· la colaboraci·n y el trabajo en equipo. La 

formaci·n de grupos peque¶os es una estrategia did§ctica efectiva que 

fomenta la discusi·n y el intercambio de ideas entre los estudiantes, 

enriqueciendo su experiencia de aprendizaje. 

  



 

3.2. CREACIčN Y USO DEL ESCAPE ROOM VIRTUAL 

Se crearon distintos juegos escape room para cubrir la materia de cada 

una de las pr§cticas de disecci·n. La generaci·n de cada juego es un 

proceso laborioso que requiere de varias etapas, especialmente al tra-

tarse de pr§cticas de disecci·n, las cuales son complejas y requieren una 

gran inversi·n de tiempo.  

En primer lugar, los docentes responsables de impartir cada sesi·n pr§c-

tica realizaron las disecciones necesarias para impartir las clases. Pos-

teriormente, se realizaron fotograf²as de estructuras anat·micas concre-

tas para, a partir de esta bater²a de im§genes, seleccionar aquellas en las 

que se ve²an m§s claramente los elementos de inter®s. En esta fase fue 

especialmente importante la detecci·n y descarte de im§genes de varia-

ciones anat·micas, ya que estas podr²an confundir al alumnado. El con-

junto de im§genes seleccionadas se utiliz· para la creaci·n de los jue-

gos de escape de cada pr§ctica. 

Posteriormente, se gener· cada juego a trav®s de la plataforma Ge-

nially. Dentro de cada escape room, se dise¶aron cuidadosamente las 

distintas salas, de modo que cada una presentaba un tipo de pregunta 

para favorecer la comprensi·n de la totalidad de la materia. La primera 

sala inclu²a im§genes de modelos o l§minas con estructuras esquem§ti-

cas, en las que se daban distintas opciones de respuesta para la identifi-

caci·n de distintos elementos anat·micos. En otra sala se realizaban 

preguntas de verdadero o falso, bien sobre im§genes o preguntas te·ri-

cas. El resto de salas se centraron en preguntas sobre im§genes de la 

disecci·n cadav®rica, para que los alumnos pudiesen identificar ele-

mentos anat·micos reales. Estas preguntas eran fundamentales para que 

los estudiantes repasasen toda la materia vista en la sesi·n pr§ctica y 

terminasen cada clase con los conceptos claros. En todos los escape 

rooms dise¶ados, se incluy· un bloqueo para evitar avanzar en las salas 

si alguna pregunta se respond²a de forma err·nea, de modo que era ne-

cesario contestar adecuadamente todas las preguntas del juego para po-

der finalizarlo. De esta forma, nos aseguramos de que los estudiantes 

hab²an comprendido la totalidad de la materia y eran capaces de aplicar 

el conocimiento adquirido. 



 

Para la realizaci·n del juego, los alumnos se organizaron en grupos pe-

que¶os y se les proporcion· un enlace para acceder al juego de forma 

virtual. S·lo un miembro del grupo acced²a al escape room a trav®s de 

su dispositivo electr·nico para que resolviesen las distintas pruebas de 

una forma colaborativa entre todos los miembros del grupo. De esta 

forma, se favorec²a el debate entre los compa¶eros y compa¶eras de 

equipo y se facilitaba el aprendizaje durante el juego interactivo.  

3.3. ANĆLISIS DE DATOS 

El prop·sito de esta investigaci·n fue conocer la utilidad del escape 

room virtual como herramienta para fomentar el aprendizaje de la ana-

tom²a humana en el contexto docente de la disecci·n cadav®rica. Con 

este fin, se cre· un formulario utilizando la herramienta Google Forms, 

que inclu²a una serie de preguntas dise¶adas para recoger las impresio-

nes del alumnado respecto a la implementaci·n de esta acci·n de inno-

vaci·n docente. Al finalizar la docencia de la asignatura, se proporcion· 

a los alumnos un c·digo QR que les permit²a acceder al formulario de 

manera an·nima, garantizando as² la confidencialidad de sus respuestas. 

Posteriormente, la propia herramienta de Google nos proporcion· datos 

porcentuales de las respuestas de los estudiantes, lo que permiti· a los 

docentes implicados realizar un an§lisis exhaustivo de los datos recopi-

lados. Este an§lisis no solo ofreci· informaci·n valiosa sobre la percep-

ci·n de los alumnos respecto a la eficacia de los escape rooms virtuales, 

sino que tambi®n proporcion· indicios sobre §reas de mejora para futu-

ras implementaciones de esta metodolog²a. El objetivo final de este pro-

ceso de an§lisis de datos es optimizar la experiencia educativa, asegu-

rando que se satisfacen las necesidades de los estudiantes y se potencia 

su aprendizaje en anatom²a. 

4. RESULTADOS 

Los hallazgos obtenidos en esta acci·n de innovaci·n docente se fun-

damentan tanto en el an§lisis de las opiniones compartidas por los es-

tudiantes como en las impresiones indicadas por los docentes implica-

dos durante la implementaci·n de la acci·n. A lo largo de cada sesi·n 



 

del escape room virtual, los estudiantes mostraron un notable inter®s 

por responder adecuadamente a las distintas preguntas planteadas, lo 

que sugiere un compromiso activo con su aprendizaje. Este entusiasmo 

por participar se reflej· en un alto nivel de receptividad e inter®s gene-

ral, creando un ambiente propicio para la discusi·n activa y la colabo-

raci·n entre los alumnos. Este tipo de interacci·n no solo facilit· el 

intercambio de ideas, sino que tambi®n result· beneficioso para el re-

fuerzo del aprendizaje en el aula, promoviendo una atm·sfera en la que 

el conocimiento se construye de forma colectiva. 

En cuanto a la demograf²a de los estudiantes que completaron las en-

cuestas, se observ· una participaci·n mayoritariamente femenina, que 

alcanz· el 68.1%, en comparaci·n con el 29.4% de participaci·n mas-

culina. Un peque¶o porcentaje del alumnado, espec²ficamente 2.5%, 

opt· por no indicar su g®nero. Adem§s, la mayor²a de los estudiantes 

(un 85%) se encontraba en un rango de edad de entre 18 y 20 a¶os, lo 

que refleja la juventud del grupo, mientras que una menor proporci·n 

de participantes, el 10.6%, ten²a entre 21 y 30 a¶os, y un 4.4% era ma-

yor de 30 a¶os. Este perfil demogr§fico es importante, ya que sugiere 

que la mayor²a de los participantes estaban en las etapas iniciales de su 

formaci·n acad®mica. Por otra parte, casi la mitad de los estudiantes (el 

46.9%) indicaron haber empleado esta estrategia de gamificaci·n para 

el apoyo de la docencia en otras asignaturas, lo que resalta la creciente 

aceptaci·n y aplicaci·n de m®todos innovadores en su formaci·n. 

Adem§s, en nuestro escenario docente, m§s del 20% de los estudiantes 

indicaron haberse sentido intimidados o estresados en alg¼n momento 

como resultado de observar un sujeto real, frente al 78% que no expe-

rimentaron esta sensaci·n (figura 1A). Este dato es significativo, ya que 

refleja la diversidad de reacciones que los estudiantes pueden tener ante 

la experiencia de la disecci·n, y sugiere la necesidad de abordar las in-

quietudes emocionales en la ense¶anza de la anatom²a. Adem§s, una 

amplia mayor²a de los estudiantes (el 85.6%) encontraron las pr§cticas 

de disecci·n complejas o muy complejas (figura 1B), lo que indica que, 

aunque la mayor²a de los estudiantes comprendan la importancia de esta 

experiencia, tambi®n son conscientes de los retos que implica. 



 

Respecto al apoyo que esta estrategia docente puede suponer en la ense-

¶anza relacionada con las pr§cticas de disecci·n, casi el 90% de los alum-

nos manifestaron que el escape room era ¼til para repasar los conoci-

mientos aprendidos durante las pr§cticas (figura 1C). Esto sugiere que la 

implementaci·n de este tipo de recursos interactivos puede facilitar la 

asimilaci·n de contenidos de una manera m§s efectiva y atractiva. Ade-

m§s, un 85% de los encuestados indicaron tambi®n la utilidad del escape 

room para aclarar dudas sobre alguna estructura anat·mica (figura 1D), 

lo que pone de relieve el papel que este enfoque puede desempe¶ar en la 

comprensi·n de conceptos complejos y en la mejora de la confianza de 

los estudiantes en sus habilidades para identificar estructuras. 

Finalmente, una importante proporci·n de estudiantes, un 98.1%, res-

pondi· sentirse satisfechos o muy satisfechos con el uso de esta acci·n 

docente al finalizar las clases pr§cticas (figura 1E). Este alto nivel de 

satisfacci·n no solo refleja la efectividad de la metodolog²a empleada, 

sino que tambi®n sugiere que los estudiantes valoran positivamente las 

estrategias de aprendizaje que les permiten interactuar de manera m§s 

din§mica con el material de estudio. 

Tal como evidencian los resultados de las encuestas, el enfoque meto-

dol·gico que incorpora escape rooms virtuales para apoyar la docencia 

no solo a¶adi· valor a la experiencia educativa, sino que tambi®n se 

consolid· como una herramienta eficaz para el aprendizaje. Este enfo-

que no solo promueve la adquisici·n de conocimientos t®cnicos, sino 

que tambi®n parece abordar y mitigar algunas de las ansiedades asocia-

das a las pr§cticas de disecci·n, creando un entorno de aprendizaje m§s 

inclusivo y menos intimidante para los estudiantes. 

  



 

FIGURA 1. Respuestas de los estudiantes (n=160) a las preguntas incluidas en el cuestio-

nario de opini·n respecto al uso del escape room virtual para la docencia pr§ctica de la 

disecci·n cadav®rica. 

 

  



 

5. DISCUSIčN 

La incorporaci·n de escape rooms virtuales en la ense¶anza de la ana-

tom²a humana ha emergido como una metodolog²a pedag·gica innova-

dora que no solo aborda las complejidades inherentes al aprendizaje de 

esta disciplina, sino que tambi®n contribuye a crear un entorno educa-

tivo m§s atractivo y colaborativo. Los hallazgos de este estudio son 

consistentes con investigaciones previas que sugieren que la gamifica-

ci·n puede incrementar la motivaci·n y el compromiso de los estudian-

tes, lo cual es fundamental en §reas acad®micas que requieren una com-

prensi·n profunda y pr§ctica, como la anatom²a (Alsadoon, 2023; Fra-

guas-S§nchez et al., 2022). 

La experiencia de los estudiantes con los escape rooms virtuales sugiere 

que esta metodolog²a no solo es efectiva para la adquisici·n de conoci-

mientos, sino que tambi®n fomenta un ambiente de aprendizaje activo 

y participativo. Este hallazgo est§ en l²nea con estudios que destacan la 

importancia de la colaboraci·n y el debate entre compa¶eros para faci-

litar el aprendizaje (Dºrnyei & Ushioda, 2021). La oportunidad de tra-

bajar en grupos peque¶os, como se implement· en nuestro estudio, per-

mite a los estudiantes compartir conocimientos y aclarar dudas, lo que 

se traduce en un aprendizaje m§s eficaz y profundo. 

Adem§s, la relaci·n entre el uso de escape rooms y la reducci·n del 

estr®s asociado a la pr§ctica de disecci·n es un aspecto crucial a consi-

derar. En este sentido, m§s del 20% de los estudiantes mencionaron ha-

ber experimentado intimidaci·n o estr®s al observar cad§veres, lo que 

refleja la necesidad de estrategias que mitiguen estos sentimientos y 

promuevan un enfoque m§s positivo hacia el aprendizaje pr§ctico. La 

gamificaci·n, al transformar el proceso de aprendizaje en un juego, 

puede proporcionar un marco m§s seguro y menos abrumador, permi-

tiendo a los estudiantes concentrarse en la identificaci·n y comprensi·n 

de las estructuras anat·micas sin la presi·n asociada a un entorno de 

disecci·n tradicional. 

Los resultados obtenidos en esta investigaci·n apoyan los encontrados 

en una investigaci·n previa en la que empleamos escape rooms virtuales 

para el aprendizaje de la anatom²a humana (Jimenez-Luna et al., 2023). 



 

En dicho estudio, los estudiantes tambi®n expresaron un alto grado de 

satisfacci·n con esta acci·n docente. Las observaciones en el estudio 

actual, centrado espec²ficamente en el contexto de la disecci·n anat·-

mica, resaltan la versatilidad de la metodolog²a de escape room virtual, 

que puede adaptarse a diferentes contextos y materiales educativos. 

A pesar de los resultados positivos, es necesario se¶alar que esta inves-

tigaci·n se llev· a cabo con una muestra relativamente peque¶a de es-

tudiantes de primer a¶o de Medicina en una sola instituci·n. Por lo 

tanto, es necesario realizar investigaciones adicionales que impliquen 

un mayor n¼mero de instituciones y estudiantes para evaluar la efecti-

vidad del escape room virtual en esta rama de la anatom²a humana. 

Adem§s, aunque el uso de herramientas tecnol·gicas como Genially ha 

facilitado la creaci·n de escape rooms virtuales, la capacitaci·n ade-

cuada para los docentes en el uso de estas herramientas es fundamental 

para maximizar su efectividad. La formaci·n continua en pedagog²a y 

tecnolog²as educativas puede ser un factor determinante para garantizar 

que se aproveche al m§ximo el potencial de estas metodolog²as en el 

aula (Zainuddin et al., 2020). 

Finalmente, la implementaci·n de escape rooms virtuales en la ense-

¶anza de la disecci·n anat·mica no solo representa una mejora en la 

metodolog²a docente, sino que tambi®n se alinea con las demandas ac-

tuales de la educaci·n en salud, donde la habilidad de aplicar conoci-

mientos en contextos pr§cticos y reales es cada vez m§s valorada.  

6. CONCLUSIONES 

La aplicaci·n de escape rooms virtuales en el contexto de las pr§cticas 

de disecci·n en el Grado de Medicina ha demostrado ser una estrategia 

innovadora y efectiva para mejorar el aprendizaje de la anatom²a hu-

mana. Los datos obtenidos a partir de las encuestas realizadas a los es-

tudiantes evidencian un notable inter®s y participaci·n en la actividad, 

lo que sugiere que este enfoque l¼dico y colaborativo facilita una expe-

riencia educativa m§s din§mica y enriquecedora. 



 

Los resultados indican que los estudiantes no solo se sintieron motiva-

dos para participar en las actividades del escape room, sino que tambi®n 

experimentaron un ambiente propicio para el intercambio de ideas y la 

discusi·n activa. Esta interacci·n contribuy· significativamente a la 

consolidaci·n de conocimientos, permitiendo a los estudiantes abordar 

las complejidades de la disecci·n anat·mica desde una perspectiva m§s 

integrada y amable. Adem§s, la alta satisfacci·n expresada por los alum-

nos al finalizar las sesiones resalta la efectividad de esta metodolog²a en 

la reducci·n del estr®s asociado a la visualizaci·n de cad§veres reales, 

un aspecto crucial en la formaci·n de futuros profesionales de la salud. 

La distribuci·n demogr§fica de los participantes tambi®n destaca la ne-

cesidad de seguir explorando m®todos que se adapten a las diferentes 

caracter²sticas y necesidades del alumnado. Con un predominio de es-

tudiantes j·venes y un alto nivel de aceptaci·n de la gamificaci·n, es 

evidente que estas estrategias pueden ser particularmente valiosas en la 

formaci·n acad®mica actual. 

Finalmente, los resultados de este estudio subrayan la importancia de in-

corporar enfoques pedag·gicos innovadores en la ense¶anza de discipli-

nas te·ricamente densas como la anatom²a, y especialmente en campos 

tan complejos como la disecci·n anat·mica. Al facilitar una conexi·n m§s 

fuerte entre teor²a y pr§ctica, los escape rooms virtuales pueden desem-

pe¶ar un papel fundamental en la formaci·n integral de los estudiantes, 

contribuyendo no solo a la adquisici·n de conocimientos t®cnicos, sino 

tambi®n a su desarrollo personal y profesional en el §mbito de la salud. 
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1. INTRODUCCIčN 

La inteligencia artificial est§ modificando las metodolog²as de ense-

¶anza y las din§micas que se aplican en el aula. Es, por tanto, que los 

docentes tienen que adquirir nuevas competencias en esta disciplina si 

quieren enriquecer y mejorar la calidad educativa. Este enfoque supone 

una actualizaci·n de la formaci·n de estos docentes. La IA est§ afec-

tando a la educaci·n, ñal menos en tres §mbitos: la toma de decisiones 

acerca de los sistemas educativos; los procesos de ense¶anza-aprendi-

zaje y la necesidad de actualizar el modo en que entendemos la educa-

ci·n para la ciudadan²aò (Permis§n, 2024). 

En la actualidad existen diversas opciones para conseguir esa for-

maci·n de formadores, pero no siempre es f§cil determinar bajo 

qu® criterios cu§l o cu§les de ellas son buenas opciones o las me-

jores opciones en base a circunstancias personales y generales. Por 

ello, esta investigaci·n pretende ser un marco de referencia sobre 

la formaci·n actual existente, realizando esa labor de an§lisis y 

compartiendo el conocimiento generado. En la actualidad, convi-

ven iniciativas de instituciones p¼blicas como la Comisi·n Europea 

y de Universidades para introducir la IA en diferentes §reas, con 

las narrativas de las empresas que la desarrollan (Bory, 2019). 



 

Algunos autores incluso hablan de un nuevo paradigma en el §mbito de 

la educaci·n ñsurge el paradigma de la educaci·n 4.0 que impulsa el 

autoaprendizaje a trav®s de la reflexi·n en un contexto formativo apo-

yado por la tecnolog²a y su aprovechamiento para trabajar los conteni-

dos educativosò (UNCTAD, 2019) o de ñla cuarta revoluci·n indus-

trialò (Duo et al., 2023) y provoca profundos cambios en la sociedad 

del siglo XXI (Ćlvarez et al., 2021; Fursykova et al., 2023). 

En cualquiera de estos casos, el escenario disruptivo donde aparece la IA 

tiene m¼ltiples dimensiones. Nuevo paradigma con capacidad interpela-

dora sobre m¼ltiples dimensiones: epist®mica en torno a la producci·n 

de conocimiento, pedag·gica respecto a sentidos otorgados a ense¶anza 

y aprendizaje, as² como profesional debido a la penetraci·n de l·gicas 

algor²tmicas en el conjunto de §mbitos laborales (Figueroa, 2023). 

A nivel internacional se est§ promoviendo la transformaci·n digital y 

la inclusi·n de esta como una herramienta que haga reducir las de-

sigualdades sociales existentes. Muestra de ello es la apuesta de la 

Agenda 2030 para el desarrollo sostenible (2015) de la ONU a trav®s 

de su 4 ODS enfocado en la equidad y la inclusi·n. Otra muestra m§s 

enfocada al tema de la IA es el Consenso de Beijing (2019) donde se 

destac· la importancia de integran la IA en el §mbito educativo para 

conseguir un sistema m§s abierto y equitativo.  

La vigente Ley Org§nica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se mo-

difica la Ley Org§nica 2/2006, de 3 de mayo, de Educaci·n (LOMLOE, 

2020) apuesta por incorporar la tecnolog²a al §mbito educativo desde la 

comprensi·n integral del impacto personal y social que tiene su uso ge-

neralizado sobre nuestras vidas. 

La Agenda Espa¶a Digital 2026 plantea la necesidad de desarrollar las 

competencias digitales en la ciudadan²a, poniendo atenci·n al equili-

brio de g®nero. El reto para 2026 es reforzar las competencias digitales 

de la fuerza laboral y del conjunto de la ciudadan²a, reduciendo las bre-

chas digitales; completar la transformaci·n digital de la educaci·n; ga-

rantizar la formaci·n en competencias digitales a lo largo de la vida 

laboral; y aumentar el porcentaje de especialistas digitales en la econo-

m²a espa¶ola consiguiendo una paridad de g®nero en este colectivo. 



 

La integraci·n de la IA en las aulas por parte de los docentes sin duda va 

a suponer un reto. Por lo que algunos autores consideran que la falta de 

tiempo y formaci·n pueden ser barreras a la hora de usar nuevas herra-

mientas tecnol·gicas (Meneses y Fern§ndez, 2020 y Padilla et al., 2020). 

Es por ello por lo que este estudio pretende ser una ayuda a la hora de 

facilitar la toma de decisiones a trav®s de criterios objetivos. Puesto que 

los docentes tendr§n que realizar este tipo de formaciones para poder ad-

quirir el conocimiento necesario y la habilidad suficiente como para po-

der, no solo transmitir el conocimiento a los estudiantes, sino para poder 

utilizarlo en los procesos de aprendizaje. Para lograrlo, es necesario que 

los profesores comprendan qu® es la IA y c·mo funciona, tengan sufi-

cientes habilidades digitales para aplicarla de manera significativa en los 

procesos de aprendizaje y est®n abiertos a su uso con el fin de lograr un 

impacto positivo en la educaci·n de los alumnos (Garc²a, 2024). 

Tambi®n se han encontrado autores que defienden la posici·n contrar²a 

y ven la integraci·n de la IA no como una barrera, por la falta de tiempo 

y formaci·n, sino como una herramienta que mejorar§ la productividad 

del docente. Una de las finalidades que se persigue con la IA es el en-

riquecimiento y mejora de la eficiencia del proceso educativo a trav®s 

de la descarga de tareas burocr§ticas incorporando soluciones innova-

doras desde los §mbitos (Garc²a et al., 2022). 

Por todo lo anterior se necesita que el profesorado este conveniente-

mente formado y en base a un conocimiento actualizado. Esta formaci·n 

se regula en el reciente Marco Europeo para la Competencia Digital de 

los Educadores ñDigCompEduò (Redecker, 2020). Los docentes deben 

poseer una formaci·n sobre IA para educar ciudadanos en competencia 

digital, adem§s, deben ser gu²as para los estudiantes, qui®nes deben re-

flexionar sobre c·mo la IA puede afectar a la vida de las personas y 

formarlos para ampliar los beneficios y los da¶os potenciales (Li, 2022). 

A continuaci·n, se plantean el objetivo del trabajo.  

2. OBJETIVOS 

El objetivo de este estudio es el an§lisis de las posibilidades de forma-

ci·n en el §mbito de la inteligencia artificial para docentes. En concreto, 



 

se centrar§ en las opciones actuales en modalidad de acceso abierto. El 

motivo es ser m§s inclusivos, puesto que el coste asociado a la forma-

ci·n podr²a ser un factor excluyente en cuanto al acceso. 

Para lograrlo se analizar§n las formaciones m§s relevantes hasta la fecha 

del estudio bajo una serie de criterios y factores objetivos que permitan 

la comparabilidad de las formaciones. Esto facilitar§ indudablemente la 

toma de decisiones de los docentes a la hora de seleccionar la formaci·n 

que precisan en este §mbito. Adem§s, estos mismos criterios podr§n ser 

utilizados como referencia para posteriores an§lisis con formaciones 

nuevas en te mismo tema o con otras formaciones de otro §mbito.  

La base del an§lisis se centrar§ en la informaci·n que las propias insti-

tuciones que imparten estas formaciones ofrecen en sus p§ginas webs. 

Lo que permite que el docente pueda consultar y contrastar la informa-

ci·n que se detalla en el estudio. 

Uno de los factores a analizar ser§ la posibilidad de obtener un certi-

ficado que acredite la realizaci·n de este. El objetivo de la fijaci·n 

de este factor response a la importancia que tiene en el §mbito do-

cente la evidencia y la acreditaci·n de la formaci·n. Adem§s, este 

aspecto puede ser muy relevante ya que esta certificaci·n puede tra-

ducirse en mejoras laborales para los docentes como, por ejemplo, 

bolsas de empleo, oposiciones, é etc. 

Para poder lograr el objetivo marcado se realizar§n cuatro an§lisis, los 

cuales est§n compuestos por 13 factores objetivos. El fin de esta agru-

paci·n es poder realizar una revisi·n sistem§tica que sirva como refe-

rente para este o cualquier otro §mbito. Se realizar§ a trav®s de la posi-

bilidad de establecer si existe un patr·n com¼n en cuanto a los factores 

establecidos en cada uno de ellos 

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a consistir§ en analizar las formaciones m§s relevantes 

hasta la fecha bajo una serie de par§metros establecidos. Algunos de 

estos par§metros son: a qui®n van dirigidas, qu® duraci·n tienen, en qu® 

modalidad se imparten y qu® programas o contenidos presentan con el 

fin de identificar aspectos comunes y diferencias existente entre ellos. 



 

Se examinar§n las formaciones realizando una revisi·n sistem§tica a 

nivel interno, a trav®s de un an§lisis de car§cter exploratorio centr§n-

dose en la informaci·n publicada por cada una de las instituciones que 

reflejan en sus p§ginas web.  

Tambi®n se realizar§ una revisi·n de trabajos acad®micos en los que se 

compartiesen experiencias de formaci·n para docentes relacionadas 

con la IA. Las b¼squedas se realizaron en las bases de datos WOS, 

SCOPUS y en el buscador Google Scholar, utilizando cadenas de b¼s-

queda como ñformaci·n para docentes IAò ñIA para formadoresò ñfor-

maci·n IA profesoresò ñIA para profesoresò.  

Los resultados fueron escasos, no se han encontrado trabajos acad®mi-

cos en los que se comparten experiencias sobre la formaci·n en IA para 

docentes, y estando de acuerdo con Nahon (2021) en la importancia de 

la investigaci·n acad®mica para definir c·mo abordar la IA en la for-

maci·n, utilizando el buscador Google, se hizo una b¼squeda de forma-

ciones sobre IA para docentes. Se han encontrado estudios sobre la IA 

como recurso educativo durante la formaci·n inicial del profesorado 

(del Puerto et al., 2022) o como el caso de (Delgado, et al., 2024) donde 

se centra en los beneficios y limitaciones de la IA percibidos por el 

profesorado, pero est§n m§s enfocados a experiencias con alumnos que 

al a formaci·n propia del profesorado. O por §reas tem§ticas muy con-

cretas: Biolog²a (Meinardi, 2007), en la f²sica (Carmona, 2009), radio-

log²a (Gorospe-Saras¼a et al., 2022), para estudiantes de magisterio 

(Gomez et al., 2024) entre otros. 

Para seleccionar la muestra del estudio se realizar§ una b¼squeda en el 

principal motor de b¼squeda online: Google. Tal y como refleja Fern§n-

dez, R. (2024) ñGoogle se coloc· en el primer lugar del ranking de los 

motores de b¼squeda con mayor cifra de usuarios durante todo el pe-

riodo analizado, con una cuota de mercado mundial superior al 92%. Le 

segu²a a gran distancia Bing, cuyo porcentaje de utilizaci·n se mantuvo 

estable entre el 2,5% y el 3,2%ò. En el caso de Espa¶a, pa²s en el que se 

centra el estudio, las cifras de cuota de mercado son muy altas ñGoogle 

se coloc· en el primer lugar del ranking de motores de b¼squeda online 

en Espa¶a, con una cuota de mercado nacional superior al 95%, seguido 

de Bing, con cerca de un 3%ò. Es por ello por lo que queda justificada 

la utilizaci·n de este motor de b¼squeda en este estudio.  



 

Volviendo a la revisi·n sistem§tica se han determinado cuatro an§lisis 

con el objetivo de establecer si existe un patr·n com¼n en cuanto a los 

factores establecidos en cada uno de ellos. Es decir, la revisi·n constar§ 

de 3 an§lisis y de 13 factores distribuidos de la siguiente manera: 

- An§lisis 1: En este primer an§lisis se revisar§n los 3 primeros 

factores. Estos son: duraci·n de la formaci·n computada en 

horas, el contenido agrupado en m·dulos y el tipo de ediciones 

si son anuales, mensuales, etc. 

- An§lisis 2: El segundo an§lisis se centra en tres nuevos facto-

res: la modalidad de impartici·n para determinar si es presen-

cial, online o h²brida; la tipolog²a de la formaci·n y por ¼ltimo, 

el §mbito, diferenciando si es p¼blico o privado. 

- An§lisis 3: El tercer an§lisis tiene que ver con la posibilidad de 

obtener alg¼n tipo de certificaci·n y en caso afirmativo si esta 

tiene alg¼n coste asociado, puesto que estamos analizando for-

maciones de acceso abierto totalmente gratuitas, parece un as-

pecto relevante si se tiene que incurrir en un coste para obtener 

dicha certificaci·n. Otro indicador, dentro de este an§lisis, ser§ 

comprobar si la formaci·n tiene alg¼n tipo de reconocimiento 

universitario. Adem§s, se identificar§ si se tiene alg¼n tipo de 

examen, ejercicio auto evaluable o test para su superaci·n. 

- An§lisis 4: El ¼ltimo an§lisis que se aplicar§ est§ compuesto 

por tres nuevos fatores relacionados con el contenido de las 

formaciones. Estos son: si tienen un m·dulo de introducci·n 

con conceptos b§sicos en lo que determina que el nivel del 

curso es para cualquier docente, partiendo de cero; si dedican 

alguna unidad espec²fica a la detenci·n del plagio y c·mo se 

puede aplicar por parte del docente en el desarrollo de sus cla-

ses y por ¼ltimo, si ofrece recursos pr§cticos de f§cil aplica-

ci·n para que el profesorado pueda integrarlo en el aula.  

El objetivo de los cuatro an§lisis es determinar si existe un patr·n simi-

lar en cuanto a los factores establecidos. Ya que de esta manera se po-

dr²a determinar una serie de criterios objetivos para que el docente 



 

pueda realizar una toma de decisiones m§s §gil y eficaz, puesto que 

estar§ basada en la aplicaci·n de estos criterios bajo sus circunstancias 

personales y particulares.  

4. RESULTADOS 

Los resultados del estudio permitir§n determinar si existe actualmente 

una formaci·n sobre inteligencia artificial enfocada a los docentes y 

que sea accesible. Para ello se seleccionar§n las formaciones m§s rele-

vantes, se ha establecido que sean las veinte primeras, bajo el criterio 

de acceso abierto.  

Tal y como se ha determinado en la metodolog²a, la b¼squeda de las 

formaciones se ha realizado los criterios marcados. A continuaci·n, se 

muestran los resultados de las veinte primeras formaciones.  

TABLA 1. Veinte primeros resultados en la b¼squeda, clasificados por el orden de apari-

ci·n, bajo los criterios metodol·gicos establecidos. Nombre de la formaci·n e instituci·n. 

Posi-
ci·n 

Nombre de la formaci·n Instituci·n de impartici·n 

1 Curso Inteligencia Artificial y Educaci·n Programamos 

2 IA Generativa para Educadores Google (Google Skill Shop)  

3 
Inteligencia artificial y nuevas oportunidades en edu-
caci·n 

Fad (fad juventud) fundaci·n 
ministerio de justicia 

4 Curso de IA aplicado a la Educaci·n UCAV y Mbit school  

5 
Introducci·n a los docentes a la manera de ense¶ar 
con IA 

d²a de la ia- fundaci·n cru-
zando 

6 IA para transformar el aula Edx 

7 Curso b§sico de IA para educadores Fundaci·n telef·nica 

8 Una IA para aprender Intef 

9 Inteligencia artificial desde cero 
Google y universidad de hel-
sinki 

10 
SEMINARIO INTERNACIONAL ONLINE "HERRA-
MIENTAS DE INTELIGENCIA ARTIFICIAL PARA 
LA INVESTIGACIčN DOCENTE" 

Programa iberoamericano 
de capacitaci·n docente del 
ciesi 

11 IA EN EDUCACIčN: RETOS Y OPORTUNIDADES Aprendemania docentes 

12 Curso çIA para Educadoresè de Microsoft Microsoft 

13 Curso sobre inteligencia artificial y educaci·n Aprendergratis.com 

14 
Fundamentos de la Inteligencia Artificial Ŀ Planea-
ci·n de la ense¶anza con IA  

Fundaci·n carlos slim 

15 
SEMINARIO INTERNACIONAL ONLINE "HERRA-
MIENTAS DE INTELIGENCIA ARTIFICIAL PARA 
LA INVESTIGACIčN DOCENTE" 

Ibec learning 



 

16 
Curso de ChatGPT ï Curso B§sico desde 0 para 
profesorado 

Academiaseo 

17 
Curso Usar Chat GPT para trabajar/Ćmbito educa-
tivo 

Domestika 

18 
Curso Santander | Google: Inteligencia Artificial y 
Productividad 

Fundaci·n banco santander 

19 Iniciaci·n a la Inteligencia Artificial Formaci·n carpe diem 

20 Inteligencia artificial en la educaci·n Virtuallcorp-upllearn 

Fuente: elaboraci·n propia a partir de la revisi·n sistem§tica a nivel de contenido de ca-

r§cter exploratorio 

A continuaci·n, se han aplicado el primer an§lisis en torno a los si-

guientes factores: duraci·n, contenido y el tipo de ediciones. Tal y 

como se ha establecido en la metodolog²a el objetivo de este filtro es 

determinar si existe una pauta com¼n en cuanto a estos tres factores.  

 TABLA 2. Veinte primeros resultados en la b¼squeda, clasificados por el orden de aparici·n, 

bajo los factores: duraci·n, contenido y tipo de edici·n en la que se imparte la formaci·n. 

Posici·n 
Duraci·n (ho-
ras) 

Contenido (M·du-
los) 

Ediciones 

1 25 9  Constante, siempre disponible 

2 25 7  Constante, siempre disponible 

3 20 3  Bimensual 

4 25 5  N/D 

5 8 4  
Constante, hay que solicitarlo por insti-
tuci·n 

6 25 4  Mensuales 

7 8 6  Constante, siempre disponible 

8 25 5  Ediciones bimensuales 

9 30 6  Constante, siempre disponible 

10 8 9  Ediciones anuales 

11 25 6  
Constante, hay que solicitarlo por insti-
tuci·n 

12 3 3  Constante, siempre disponible 

13 40 4  Constante, siempre disponible 

14 67 4  Constante, siempre disponible 

15 25 5  
Constante, hay que solicitarlo por insti-
tuci·n 

16 1 4  Constante, siempre disponible 

17 3 4  Constante, siempre disponible 

18 2 4  Constante, siempre disponible 

19 40 6  Constante, siempre disponible 

20 7 7  Constante, siempre disponible 

Fuente: elaboraci·n propia a partir de la revisi·n sistem§tica a nivel de contenido de ca-

r§cter exploratorio. 



 

Una vez analizados los resultados de este primer an§lisis podemos 

constatar que el factor duraci·n presenta bastante disparidad. Tenemos 

desde la formaci·n m§s corta con 1 hora hasta la formaci·n m§s larga 

con 67 horas. Por ello se ha realizado la siguiente tabla agrupando las 

duraciones en bloques. 

TABLA 3. Agrupaci·n de los resultados por rangos en cuanto a la duraci·n de las forma-

ciones 

Rangos N.Ü de formaciones % 

Menos 10  8 (5,7,10,12,16,17,18,20) 40% 

10 y menos de 20 1 (3) 5% 

20 y menos de 30 7 (1,2,4,6,8,11,15) 35% 

30 y menos de 40 1 (9) 5% 

40 y menos de 50 2 (13,19) 10% 

M§s de 50 1 (14) 5% 

Fuente: elaboraci·n propia a partir de la revisi·n sistem§tica a nivel de contenido de ca-

r§cter exploratorio. 

El rango con mayor representatividad es el de menos de 10 horas con 

un 40% de las formaciones (5,7,10,12,16,17,18,20). Seguido muy de 

cerca por el rango de 20 y menos de 30 horas, donde situamos a 7 for-

maciones (1,2,4,6,8,11,15). Llama la atenci·n que todas las formacio-

nes comprendidas en este rango tienen una duraci·n de 25 horas. S·lo 

una formaci·n tiene m§s de 50 horas, en concreto 67 (14). 

El factor ediciones es el que presenta una mayor homogeneidad, un to-

tal de 12 formaciones (1,2,7,9,12,13,14,16,17,18,19,20) se ofertan bajo 

la premisa ñConstante, siempre disponibleò es decir, en el 60% de los 

casos el docente puede acceder a la formaci·n siempre que quiera. Si 

agrupamos a este rango el siguiente en el que la formaci·n es constante 

lo ¼nico que debemos solicitarlo por las instituciones, el porcentaje as-

cender²a al 75%.  

  



 

TABLA 4. Agrupaci·n de los resultados por rangos en cuanto al factor edici·n de las for-

maciones. 

Rangos N.Ü formaciones % 

Constante, siempre disponible 
12 
(1,2,7,9,12,13,14,16,17,18,19,20) 

60% 

Constante, hay que solicitarlo por institu-
ci·n 

3 (5,11,15) 15% 

Ediciones anuales 1 (10) 5% 

Bimensual 2 (3,8) 10% 

Mensuales 1 (6) 5% 

N/D 1 (4) 5% 

Fuente: elaboraci·n propia a partir de la revisi·n sistem§tica a nivel de contenido de ca-

r§cter exploratorio. 

El ¼ltimo factor de este primer an§lisis que faltar²a por analizar es el 

contenido, es decir el n¼mero de m·dulos o asignaturas de las que se 

componen las formaciones. En este caso, nuevamente realizamos una 

tabla que facilite el an§lisis. 

TABLA 5. Agrupaci·n de los resultados por rangos en cuanto al factor contenido de las 

formaciones. 

Rangos (m·dulos) N.Ü de formaciones % 

3 o menos 2 (3,12) 10% 

M§s de 3 a 6 14 (4,5,6,7,8,9,11,13,14,15,16,17,18,19) 70% 

M§s de 6 4 (1,2,10,20) 20% 

Fuente: elaboraci·n propia a partir de la revisi·n sistem§tica a nivel de contenido de ca-

r§cter exploratorio. 

Es el factor, de este primer an§lisis, que presenta mayor homogeneidad. 

Un 70% de las formaciones (4,5,6,7,8,9,11,13,14,15,16,17,18,19) est§n 

comprendidas en el rango de m§s de 3 horas hasta 6 horas, y en concreto 

encontramos 7 formaciones que presentan 4 m·dulos lo que supone el 

35%. Por lo que s² existe un patr·n com¼n en cuanto al factor contenido. 

Llegados a este punto del an§lisis se plantea si existe una correlaci·n 

entre la duraci·n y el contenido, es decir si las formaciones que presen-

tan una mayor duraci·n son las que tienen un mayor n¼mero de m·du-

los. Para dar respuesta a esta cuesti·n se realiza la siguiente tabla. 

  



 

TABLA 6. Correlaci·n entre los dos factores relativos a la duraci·n y el contenido. 

Posici·n Duraci·n (horas) Contenido (M·dulos) 

14 67 4 

13 40 4 

19 40 6 

9 30 6 

1 25 9 

2 25 7 

4 25 5 

6 25 4 

8 25 5 

11 25 6 

15 25 5 

3 20 3 

5 8 4 

7 8 6 

10 8 9 

20 7 7 

12 3 3 

17 3 4 

18 2 4 

16 1 4 

Fuente: elaboraci·n propia a partir de la revisi·n sistem§tica a nivel de contenido de ca-

r§cter exploratorio 

Vemos que no existe una correlaci·n entre los dos factores analizados, 

duraci·n y contenido, ya que se encuentran formaciones con una mayor 

duraci·n pero que presentan un menor n¼mero de m·dulos (14,13) o 

formaciones con menor duraci·n (17,18,16) que tienen el mismo n¼-

mero de m·dulos 4 como las anteriormente mencionadas.  

Si nos centramos en el rango ñ20 horas y menos de 30ò que supon²a el 

35% de las formaciones (1,2,4,6,8,11,15), se aprecia como tampoco existe 

una correlaci·n puesto que las formaciones difieren desde 4 m·dulos a 9.  

Si se aprecia cierta homogeneidad en cuanto a las formaciones que tie-

nen una duraci·n de 3 o menos horas, ya que todas ellas tienen 3 o 4 

m·dulos, pero no resulta suficiente significativo como para encontrar 

un patr·n com¼n a todas las formaciones. Por lo que no existe una co-

rrelaci·n entre estos dos factores.  

El siguiente an§lisis se centra en otros tres nuevos factores: modalidad 

donde se determinar§ si es online, presencial o h²brida; la tipolog²a y 



 

por el ¼ltimo el §mbito, para determinar si es p¼blico o privado. Para 

ello se ha elaborado la siguiente tabla. 

TABLA 7. Veinte primeros resultados en la b¼squeda, clasificados por el orden de apari-

ci·n, bajo los factores: modalidad, tipolog²a y §mbito en la que se imparte la formaci·n. 

Posici·n Modalidad Tipolog²a  ćmbito 

1 Online Curso propio Privado 

2 Online Curso propio Privado 

3 Online Curso propio Privado 

4 Online Curso propio Privado 

5 Online Curso propio Privado 

6 Online Curso propio Privado 

7 Online Curso propio Privado 

8 Online Curso propio Privado 

9 Online Curso propio Privado 

10 Online Curso propio Privado 

11 Online Curso propio Privado 

12 Online Curso propio Privado 

13 Online Curso propio Privado 

14 Online Curso propio Privado 

15 Online Curso propio Privado 

16 Online Curso propio Privado 

17 Online Curso propio Privado 

18 Online Curso propio Privado 

19 Online Curso propio Privado 

20 Online Curso propio Privado 

Fuente: elaboraci·n propia a partir de la revisi·n sistem§tica a nivel de contenido de ca-

r§cter exploratorio. 

En este segundo an§lisis encontramos un patr·n com¼n a todas las for-

maciones. Es decir, todas ellas se imparten en modalidad online, la ti-

polog²a de la formaci·n es un curso propio y todas ellas pertenecen §m-

bito privado.  

El tercer an§lisis tiene que ver con la posibilidad de obtener alg¼n 

tipo de certificaci·n y en caso afirmativo si esta tiene alg¼n coste 

asociado, puesto que estamos analizando formaciones de acceso 

abierto totalmente gratuitas, parece un aspecto relevante si se tiene 

que incurrir en un coste para obtener dicha certificaci·n. Otro indi-

cador ser§ si la formaci·n tiene alg¼n tipo de reconocimiento univer-

sitario. Adem§s, se identificar§ si la formaci·n tiene alg¼n tipo de 

examen, ejercicio auto evaluable o test para su superaci·n.  



 

En la siguiente tabla se analizan los datos de las formaciones en base al 

factor certificado.  

TABLA 8. Veinte primeros resultados en la b¼squeda, clasificados por el orden de apari-

ci·n, bajo el factor: certificaci·n. 

Posi-
ci·n 

Posibilidad de certificado 
Coste del cer-
tificado 

Reconoci-
miento 
(ECTS y/o 
horas) 

Examen o 
prueba 

1 No - No No 

2 S², certificaci·n propia  N/D No Opcional 

3 S², certificaci·n propia N/D No N/D 

4 S² universitario S² (50ú) S² (1 ECTS) 
S² (autoeva-
luaci·n) 

5 No  - No No 

6 Sĉ, universitario S² (36ú) S² (1 ECTS) 
S² para certifi-
cado 

7 No  - No No 

8 S², certificaci·n propia  N/D No No 

9 S², universitario  N/D S² (2 ECTS) S² 

10 S², certificaci·n propia  N/D No No 

11 No - No S² 

12 S², certificaci·n propia N/D No S² 

13 Sĉ, universitario S² (40ú) S² (40 horas) S² 

14 No - No S² 

15 S², certificaci·n propia N/D No S² 

16 No  - No No 

17 S², certificaci·n propia  S² (19,90ú) No S² 

18 S², certificaci·n propia  N/D No S² 

19 S², certificaci·n propia  S² (18ú) No S² 

20 S², certificaci·n propia  S² (22ú) No S² 

Fuente: elaboraci·n propia a partir de la revisi·n sistem§tica a nivel de contenido de ca-

r§cter exploratorio. 

En este tercer an§lisis encontramos nuevamente una gran dispersi·n en 

cuanto a los factores en cada una de las formaciones. Por lo que se ana-

lizar§ cada uno de los factores individualmente.  

Si nos centramos en el factor relativo a la posibilidad de obtener un certi-

ficado, es m§s homog®neo que los dos factores anteriormente analizados 

en este apartado. Tal y como se puede observar en los datos de la siguiente 

tabla relativos a los rangos en cuanto al factor de certificaci·n. 



 

TABLA 9. Agrupaci·n de los resultados por rangos en cuanto al factor certificaci·n de las 

formaciones. Se indica rangos de agrupaci·n, n¼mero de formaciones (cu§les de ellas son 

seg¼n el orden de aparici·n inicial en la b¼squeda) y el porcentaje sobre el total. 

Rangos N.Ü formaciones % 

S², certificaci·n propia 10 (2,3,8,10,12,15,17,18,19,20) 50% 

Sĉ, universitario 4 (4,6,9,13) 20% 

No 6 (1,5,7,11,14,16) 30% 

Fuente: elaboraci·n propia a partir de la revisi·n sistem§tica a nivel de contenido de ca-

r§cter exploratorio. 

Un 70% de las formaciones s² tienen la posibilidad de obtener un certi-

ficado al finalizar el curso. De las cuales un 50% es de la propia insti-

tuci·n (2,3,8,10,12,15,17,18,19,20). Y un 20% tiene un reconocimiento 

universitario en ECTS (4,6,9,13).  

Si se centra el an§lisis en cuanto al factor del coste de esos certificados, 

los resultados var²an desde algunas opciones en las que no se especifica 

por lo que no disponemos del dato, hasta la formaci·n m§s cara con 50ú.  

Para detallar el an§lisis del coste de los certificados se aplica nueva-

mente una clasificaci·n por rangos. En este caso sobre las 14 formacio-

nes que s² dan la opci·n de certificas y no sobre las 20 formaciones 

totales del an§lisis. 

TABLA 10. Agrupaci·n de los resultados por rangos en cuanto al coste del certificado de 

las formaciones. 

Rangos N.Ü formaciones % 

N/D 8 (2,3,8,9,10,12,15,18) 57,2% 

Sĉ  6 (4,6,13,17,19,20) 42,8% 

Fuente: elaboraci·n propia a partir de la revisi·n sistem§tica a nivel de contenido de ca-

r§cter exploratorio. 

Sobre 8 de las formaciones no disponemos de informaci·n para poder 

conocer si sus certificados tienen alg¼n coste asociado. Esto es debido a 

que no se publica esa informaci·n en su web abiertamente, por lo que se 

requiere una solicitud por parte del interesado para conocer tal informa-

ci·n. Son 6 las formaciones que si comparten esta informaci·n en su web. 

De las 14 formaciones que permiten la acreditaci·n 6 de ellas 

(4,6,13,17,19,20) sabemos que tienen un coste asociado tal y como se 

comprueba en la siguiente tabla. 



 

TABLA 11. Agrupaci·n de los resultados en cuanto al coste del certificado y al reconoci-

miento que tienen las formaciones. 

Formaci·n Coste del certificado 
Reconocimiento (ECTS 
y/o horas) 

19 S² (18ú) No 

17 S² (19,90ú) No 

20 S² (22ú) No 

6 S² (36ú) S² (1 ECTS) 

13 S² (40ú) S² (2 ECTS) 

4 S² (50ú) S² (1 ECTS) 

Fuente: elaboraci·n propia a partir de la revisi·n sistem§tica a nivel de contenido de ca-

r§cter exploratorio. 

El coste de las formaciones a la hora de obtener el certificado va desde 

los 18ú la formaci·n m§s asequible hasta los 50 de la formaci·n m§s 

cara. Otro dato por destacar es que las formaciones m§s baratas, a la 

hora de obtener la certificaci·n, no tienen un reconocimiento por parte 

de una universidad (19,17,20). Mientras que las formaciones m§s caras 

(6,13,4) s² tienen ese reconocimiento universitario en sus certificados. 

En el §mbito docente este aspecto puede ser muy relevante ya que este 

reconocimiento universitario puede traducirse en mejoras para los do-

centes como, por ejemplo, bolsas de empleo, oposiciones, é etc.  

En este punto del an§lisis se plantea saber si existe una correlaci·n entre 

el coste de los certificados y la duraci·n de las formaciones. Es decir, 

se plante si son las formaciones que tienen un certificado m§s caro 

aquellas que tienen una mayor duraci·n.  

 TABLA 12. Agrupaci·n de los resultados en cuanto al coste del certificado y a la duraci·n 

de las formaciones. 

Formaci·n Coste del certificado Duraci·n (horas) 

19 S² (18ú) 40 

17 S² (19,90ú) 3 

20 S² (22ú) 7 

6 S² (36ú) 25 

13 S² (40ú) 4 

4 S² (50ú) 25 

Fuente: elaboraci·n propia a partir de la revisi·n sistem§tica a nivel de contenido de ca-

r§cter exploratorio 



 

Vemos que no existe una correlaci·n entre los dos factores analizados, 

duraci·n y coste de la certificaci·n, ya que la formaci·n con mayor du-

raci·n de 40 horas es la que presenta el menor coste de 18ú. Mientras 

que la formaci·n con mayor coste de 50ú presenta una duraci·n de 25 

horas, se encuentra otra formaci·n con la misma duraci·n de 25 horas 

y en este caso el coste es de 36ú.  

Incluso se plantean formaciones con duraciones cortas, de 3 y 4 horas, 

cuyos costes con similares o superiores a formaciones con duraciones 

mucho m§s extensas, de 40 o 25 horas.  

Por lo que se afirma que no existe una correlaci·n entre la duraci·n de 

la formaci·n y el coste que tendr§ la certificaci·n obtenida.  

El ¼ltimo factor de este tercer an§lisis tiene que ver con si existe alg¼n 

tipo de prueba, examen o ejercicios que el docente tenga que realizar 

para superar la formaci·n. En este caso, el resultado es bastante homo-

g®neo como se puede comprobar en la siguiente tabla. 

TABLA 13. Agrupaci·n de los resultados en cuanto a si tiene que realizarse alg¼n tipo de 

examen, ejercicios o autoevaluaciones para la superaci·n de las formaciones. 

Formaci·n N.Ü formaciones % 

No 6 (1,5,7,8,10,16) 30% 

S² 
12 
(4,6,9,11,12,13,14,15,17,18,19,20) 

60% 

Opcional 1 (2) 5% 

N/D 1 (3) 5% 

Fuente: elaboraci·n propia a partir de la revisi·n sistem§tica a nivel de contenido de ca-

r§cter exploratorio. 

El rango de mayor representatividad es el de que s² cuenta con alg¼n tipo 

de prueba evaluable con un 60% de las formaciones 

(4,6,9,11,12,13,14,15,17,18,19,20). Por el contrario 6 de las formaciones 

analizadas no presentar examen o similar para poder superar la formaci·n. 

El ¼ltimo an§lisis, el cuarto de los establecidos, que se aplicar§ est§ 

compuesto por tres nuevos fatores relacionados con el contenido de las 

formaciones, se analizar§n: si tienen un m·dulo de introducci·n con 

conceptos b§sicos en lo que determina que el nivel del curso es para 

cualquier docente, partiendo de cero, si dedican alguna unidad 



 

espec²fica a la detenci·n del plagio y c·mo se puede aplicar por parte 

del docente en el desarrollo de sus clases y por ¼ltimo, si ofrece recursos 

pr§cticos de f§cil aplicaci·n para que el profesorado pueda integrarlo 

en el aula. Nuevamente, el objetivo de este an§lisis es determinar si 

existe un patr·n similar en cuanto a estos tres nuevos factores.  

TABLA 14. Agrupaci·n de los resultados en cuanto a si cuentan con un m·dulo de concep-

tos b§sicos, contenido sobre plagio y recursos pr§cticos en las formaciones. 

Posici·n 

M·dulo 
de con-
ceptos 
b§sicos 

Contenido sobre plagio 

Recur-
sos 
pr§cti-
cos 

1 S² Sĉ, ®tica en el uso de la IA S² 

2 S² S², ®tica, normas de uso, deepfakes, plagios, regulaci·n S² 

3 S² S², ®tica, responsabilidad y funci·n cr²tica S² 

4 S² 
Sĉ. Normas de uso responsable, detecci·n de conteni-
dos y plagios. Regulaci·n y Deepfakes 

S² 

5 S² Sĉ, a nivel gen®rico S² 

6 S² Sĉ, a nivel gen®rico S² 

7 S² Sĉ, m·dulo de ®tica S² 

8 S² Sĉ, MčDULO de ®tica S² 

9 S² S², m·dulo completo de ®tica, plagios, regulaci·n S² 

10 S² S², m·dulo completo de ®tica, plagios, regulaci·n S² 

11 S² Sĉ, a nivel gen®rico S² 

12 S² Sĉ, a nivel gen®rico S² 

13 S² Sĉ, a nivel gen®rico S² 

14 S² S², m·dulo completo de ®tica, plagios, regulaci·n S² 

15 S² S², ®tica, normas de uso, deepfakes, plagios, regulaci·n S² 

16 S² Sĉ, a nivel gen®rico S² 

17 S² S², m·dulo completo de ®tica, plagios, regulaci·n S² 

18 S² Sĉ, m·dulo de ®tica S² 

19 S² 
Sĉ. Normas de uso responsable, detecci·n de conteni-
dos y plagios. Regulaci·n y Deepfakes 

S² 

20 S² S², m·dulo completo de ®tica, plagios, regulaci·n S² 

Fuente: elaboraci·n propia a partir de la revisi·n sistem§tica a nivel de contenido de ca-

r§cter exploratorio. 

En este ¼ltimo an§lisis encontramos un patr·n com¼n a todas las for-

maciones en los tres factores analizados. Es decir, todas ellas se impar-

ten con un m·dulo dedicado a conceptos b§sicos, regulan o analizan 

alg¼n aspecto relacionado con el plagio y cuentan con recursos pr§cti-

cos que el docente puede utilizar en el aula. 



 

En cuanto al tercer factor el plagio y su detecci·n, encontramos mayor 

disparidad, aunque si bien es cierto todas ellas cuentan con alg¼n as-

pecto que regule esta circunstancia. Por lo que nuevamente se profun-

diza en el estudio de este.  

TABLA 15. Agrupaci·n de los resultados en cuanto al contenido sobre plagio. 

Posi-
ci·n 

Contenido so-
bre plagio 

Gen®rico £tica Regulaci·n 
Responsabili-
dad 

Deepfa-
kes 

1 1  x    

2 2  x x  x 

3 2  x  x  

4 3   x x x 

5 1 x     

6 1 x     

7 1  x    

8 1  x    

9 2  x x   

10 2  x x   

11 1 x     

12 1 x     

13 1 x     

14 2  x x   

15 3  x x  x 

16 1 x     

17 2  x x   

18 1  x    

19 3   x x x 

20 2  x x   

N.Ü formaciones 6 12 9 3 4 

%  30% 60% 45% 15% 20% 

Fuente: elaboraci·n propia a partir de la revisi·n sistem§tica a nivel de contenido de ca-

r§cter exploratorio. 

Dentro del factor sobre el plagio y su detecci·n, se han establecido 

cinco indicadores: aborda el tema de manera gen®rica, con un enfoque 

sobre ®tica, centr§ndose en la regulaci·n, sobre la responsabilidad de 

los hechos y sobre deepfakes.  

Hay que se¶alar que le car§cter de estos indicadores no es excluyente, 

es decir una misma formaci·n puede contener todos los indicadores o 

alguno de ellos.  



 

En este caso, ninguna de las formaciones abarca los cinco indicadores. 

6 de ellas abordan en tema de manera gen®rica (5,6,11,12,13) lo que 

supone el 30%. 

Se observa como un 60% de las formaciones 

(1,2,3,7,8,9,10,14,15,17,18,20) cuentan con un enfoque sobre ®tica en 

este factor del plagio. Un 45% contine alg¼n aspecto sobre regulaci·n 

(2,4,9,10,14,15,17,19,20). El indicador que menor representatividad 

tiene es el relativo a la responsabilidad, solo 3 de las formaciones 

(3,419) se detienen en este aspecto.  

De todas las formaciones solo 3 (4,15,19) incluyen 3 de los indicadores 

establecidos en el factor plagio, lo que supone el 15%. El rango de ma-

yor representatividad es el de un indicador con la mitad de las forma-

ciones (1,5,6,7,8,11,12,13,16,18). No existe ninguna formaci·n que 

tenga los 5 indicadores, ni tampoco 4 de ellos.  

TABLA 16. Agrupaci·n de los resultados por rangos en cuanto al factor plagio de las for-

maciones. 

NÜ indicadores (sobre 5) N.Ü formaciones % 

1 10 (1,5,6,7,8,11,12,13,16,18) 50% 

2 7 (2,3,9,10,14,17,20) 35% 

3 3 (4,15,19) 15% 

4 - 0% 

5 - 0% 

Fuente: elaboraci·n propia a partir de la revisi·n sistem§tica a nivel de contenido de ca-

r§cter exploratorio. 

Con este ¼ltimo an§lisis de factores concluye la fase de revisi·n siste-

m§tica de la investigaci·n a trav®s de las informaciones publicadas por 

las instituciones que realizan las formaciones. Tras la cual, se dar§ res-

puesta al objetivo de estos cuatro an§lisis, determinar si existe un patr·n 

com¼n entre las formaciones analizadas. 

De los 13 factores analizados 10 se contrastan en positivo, es decir m§s 

del 50% de las formaciones presentan un patr·n com¼n. Lo que supone 

que el 77% de los factores presentan un patr·n com¼n con relaci·n a 

los siguientes factores: Contenido (m·dulos), ediciones, modalidad, ti-

polog²a, §mbito, posibilidad de certificado, examen o prueba, m·dulo 



 

de conceptos b§sicos, contenido sobre plagio, recursos pr§cticos. Dos 

son los factores que no presentan un patr·n com¼n: la duraci·n y el 

reconocimiento universitario.  

TABLA 17. Agrupaci·n por an§lisis y factores para determinar si existe un patr·n com¼n a 

todas las formaciones analizadas. 

An§lisis Factores 
Existe 
patr·n 
com¼n 

% 

Primer an§lisis 

Duraci·n (horas) No 
40% 
(rango de menos 10 ho-
ras) 

Contenido (M·dulos) S² 
70 % 
(Rango m§s de 3 a 6) 

Ediciones S² 
60% 
(rango ñconstante, siem-
pre disponibleò) 

Segundo an§lisis 

Modalidad S² 100% online 

Tipolog²a S² 100% curso propio 

Ćmbito S² 100% Privado 

Tercer an§lisis 

Posibilidad de certificado S² 
70% (50% rango certifi-
caci·n propia + 20% cer-
tificaci·n universitaria) 

Coste del certificado N/D 57,2% (rango N/D) 

Reconocimiento (ECTS y/o ho-
ras) 

No 
20% (tienen reconoci-
miento universitario) 

Examen o prueba S² 60% 

Cuarto an§lisis 

M·dulo de conceptos b§sicos S²  100% 

Contenido sobre plagio S²  100% 

Recursos pr§cticos S²  100% 

Fuente: elaboraci·n propia a partir de la revisi·n sistem§tica a nivel de contenido de ca-

r§cter exploratorio. 

Adem§s, para reforzar el an§lisis se ha realizado el an§lisis cruzado de 

varios factores para conocer si existe una correlaci·n directa entre ellos. 

Por un lado, en cuanto a la duraci·n y los contenidos y por otro, rela-

cionando la duraci·n de las formaciones y el coste de los certificados. 

- El primer an§lisis de correlaci·n, entre la duraci·n y el contenido, 

se planteaba si las formaciones que presentan una mayor duraci·n 

son las que tienen un mayor n¼mero de m·dulos. Tras el estudio 

vemos que no existe una correlaci·n entre los dos factores anali-

zados. Se encuentran formaciones con una mayor duraci·n, pero 

que presentan un menor n¼mero de m·dulos (14,13) o 



 

formaciones con menor duraci·n (17,18,16) que tienen el mismo 

n¼mero de m·dulos 4 como las anteriormente mencionadas.  

- El segundo an§lisis, entre el coste de los certificados y la dura-

ci·n de las formaciones, se planteaba si son las formaciones 

que tienen un certificado m§s caro aquellas que tienen una ma-

yor duraci·n. Tras el estudio vemos que no existe una correla-

ci·n entre los dos factores analizados. La formaci·n con mayor 

duraci·n de 40 horas es la que presenta el menor coste de 18ú. 

Mientras que la formaci·n con mayor coste de 50ú presenta 

una duraci·n de 25 horas y se encuentra otra formaci·n con la 

misma duraci·n de 25 horas, en cuyo caso el coste es de 36ú.  

 Tras la fase de revisi·n sistem§tica de la investigaci·n se ha 

dado respuesta el objetivo del estudio determinando que s² existe 

un patr·n com¼n en la mayor²a de los factores analizados. Lo 

que permite establecer un an§lisis de referencia para este §mbito 

de la inteligencia artificial en la formaci·n de los docentes. 

 A continuaci·n, se presentan las conclusiones no s·lo de este 

apartado dedicado a los resultados del an§lisis sistem§tico, 

sino de todo el estudio realizado.  

5. CONCLUSIONES  

Tras el an§lisis realizado, como conclusi·n podemos afirmar que exis-

ten diferentes programas en el §mbito de la inteligencia artificial diri-

gidas a docentes en la modalidad de acceso abierto o gratuito.  

Si bien, presentan patrones comunes en cuanto a bastantes factores como 

el n¼mero de m·dulos, la disponibilidad durante cualquier momento 

para realizarlas, la modalidad online, la posibilidad de obtener un certi-

ficado, o la realizaci·n de un examen o prueba para su superaci·n.  

En los factores que no se ha encontrado un patr·n com¼n son la dura-

ci·n, donde se han encontrado datos muy diversos y en el del reconoci-

miento universitario, solo cuatro de las formaciones lo tienen. En el 

§mbito docente este aspecto puede ser muy relevante ya que este 



 

reconocimiento universitario puede traducirse en mejoras para los do-

centes como, por ejemplo, bolsas de empleo, oposiciones, é etc. 

Tras el an§lisis realizado podemos afirmar las siguientes conclusiones 

en cuanto a la correlaci·n de algunos factores:  

- No existe una correlaci·n entre la duraci·n de las formaciones 

y su contenido. Es decir, las formaciones que tienen una dura-

ci·n mayor no son las que tienen un n¼mero mayor n¼mero de 

m·dulos. 

- Tampoco existe esta correlaci·n entre los datos de duraci·n 

con el coste de los certificados. Es decir, las formaciones con 

una duraci·n mayor no son las que tiene un mayor coste aso-

ciado a la hora de solicitar el certificado. 

Tambi®n se han encontrado temas que son recurrentes en cuanto al con-

tenido, es en este sentido donde destacan aspectos que deber²an integrarse 

como innovaci·n tecnol·gica y conformar el curr²culo formativo. Como 

son la existencia de un m·dulo de conceptos b§sicos que haga accesible 

la formaci·n a cualquier docente independientemente de su formaci·n 

previa; contenido sobre plagio, bien sea de modo generalista o enfoc§n-

dose en aspectos ®ticos o regulatorios y; por supuesto contar con recursos 

pr§cticos que permitan al docente integrar estos conocimientos en el aula.  

Se considera que este estudio es una aportaci·n interesante, puesto que 

no se han encontrado estudios o art²culos acad®micos similares centra-

dos en este §mbito de la formaci·n de los docentes en inteligencia arti-

ficial. En la actualidad, donde los datos son masivos y el acceso a la 

informaci·n es sencillo y r§pido, la problem§tica no reside en encontrar 

informaci·n o en este caso formaci·n sobre inteligencia artificial sino 

en que esa informaci·n sea relevante. Es decir, tratar de ayudar al do-

cente para poder establecer, de todas las posibilidades de formaci·n 

existentes hasta la fecha, cu§l o cu§les son m§s interesantes bajo una 

serie de criterios objetivos.  

Por ello, esta investigaci·n pretende ser un marco de referencia sobre 

la formaci·n actual existente, realizando esa labor de an§lisis y com-

partiendo el conocimiento generado. Ya que determina una serie de 



 

criterios objetivos bajo los cu§les el docente podr§ establecer, en base 

a unas circunstancias personales y generales, cu§l o cu§les de ellas re-

sultan m§s interesantes a la hora de realizarlas. 
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1. INTRODUCCIčN 

La aparici·n de los Modelos de Lenguaje Grandes (LLM, por sus si-

glas en ingl®s) y los servicios de inteligencia artificial generativa 

(IAG), como ChatGPT, est§n transformando la manera en que docen-

tes y estudiantes acceden, procesan y crean conocimiento. En este con-

texto, los docentes nos enfrentamos al reto de gestionar su incorpora-

ci·n en el curr²culo y a la pr§ctica educativa de manera que podamos 

aprovechar todo su potencial evitando los riesgos que un mal uso puede 

conllevar (Akgun y Greenhow, 2022; Celik, Dindar y Muukkonen, 

2022; Floridi, y Chiriatti, 2020). Para lograr este objetivo, los docen-

tes deben poseer competencias espec²ficas en el uso de la IA, que 

abarquen no solo los aspectos t®cnicos, sino tambi®n los sociol·gi-

cos, pol²ticos y ®ticos. Adem§s, estas habilidades deben complemen-

tarse con una s·lida comprensi·n de los principios pedag·gicos que 

gu²an la integraci·n de la tecnolog²a en los entornos educativos. En-

tre las destrezas que en este momento resultan m§s importantes est§ 

la relacionada con la comunicaci·n e interacci·n con las IAG.  



 

La comunicaci·n entre humanos y m§quinas es un campo de investiga-

ci·n que ha experimentado un avance extraordinario en los ¼ltimos a¶os. 

En particular, los desarrollos en procesamiento del lenguaje natural 

(NLP, por sus siglas en ingl®s) permiten interactuar con las IA a trav®s 

del lenguaje humano, sin necesidad de conocer lenguajes de programa-

ci·n espec²ficos. Esta forma de comunicaci·n ha popularizado conside-

rablemente los servicios de IAG. Sin embargo, cuando el usuario inter-

act¼a con la m§quina utilizando los patrones comunes de la comunica-

ci·n humana, no se aprovecha todo su potencial. Los seres humanos po-

seemos un complejo sistema perceptivo que nos permite identificar e 

interpretar con muy poca informaci·n lo que otros desean comunicar; 

sin embargo, la IA a¼n tiene limitaciones en este aspecto y, de hecho, se 

ha demostrado que proporcionar las indicaciones de manera adecuada 

es crucial para la calidad de las respuestas de la IA (Liu et al., 2024). 

En los ¼ltimos a¶os, bajo el t®rmino ingenier²a de prompts se han agru-

pado un conjunto de t®cnicas y habilidades que han demostrado su efi-

cacia en la comunicaci·n entre el humano y los sistemas de IA a trav®s 

de lenguaje natural pero estructurado (Walter, 2024). La ingenier²a de 

prompts se presenta como el arte y la ciencia de dise¶ar y optimizar las 

instrucciones conversacionales que gu²an la interacci·n con los mode-

los de IA. Se trata por tanto de una competencia que requiere conocer 

las capacidades y limitaciones de los LLM, los matices del lenguaje 

natural y, en el caso de los docentes, por supuesto, el dise¶o pedag·gico 

(S§nchez-Vera, Becerra y Gonz§lez, 2024). Sin duda, un docente que 

maneje eficazmente la ingenier²a de prompts conseguir§ mayor preci-

si·n, relevancia y utilidad en las respuestas proporcionadas por la IA. 

Por esta raz·n, dominar la ingenier²a de prompts se ha convertido en un 

componente esencial de la competencia digital que tanto docentes como 

estudiantes deben desarrollar (Moura y Carvalho, 2023). 

En este trabajo, nos planteamos dos objetivos: primero, ofrecer una vi-

si·n comprensiva de la ingenier²a de prompts como herramienta pedag·-

gica ¼til para la ense¶anza y el aprendizaje. Segundo, analizar los bene-

ficios que puede aportar la IAG a trav®s de la ingenier²a de prompts a la 

ense¶anza y el aprendizaje. El primer objetivo ser§ abordado mediante 

una revisi·n de la literatura, mientras que el segundo se basar§ en los 



 

datos preliminares obtenidos de tres intervenciones realizadas durante el 

curso 2023-24 en la asignatura "La Escuela de Educaci·n Infantil" del 

Grado en Maestro en Educaci·n Infantil de la Universidad de La Laguna. 

2. LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN LA EDUCACIčN 

El uso de la IA en la educaci·n no es un fen·meno reciente, pero expe-

riment· un crecimiento notable con la aparici·n de ChatGPT a finales 

de 2022. Inicialmente, las aplicaciones de IA se centraban en §reas 

como la evaluaci·n autom§tica de pruebas, tutor²a inteligente y el an§-

lisis de datos educativos. Sin embargo, con el avance de los Modelos 

de Lenguaje Grandes (LLM) como GPT-3 y GPT-4, la IA ha adquirido 

un rol m§s protag·nico en la creaci·n y distribuci·n del conocimiento. 

La caracter²stica que hace de los LLM poderosas herramientas accesi-

bles a todo tipo de usuarios es su capacidad para el procesamiento del 

lenguaje natural, que permite comprender y generar texto escrito en len-

guaje humano. Este hecho ha revolucionado la interacci·n entre huma-

nos y m§quinas en diferentes contextos, entre ellos el educativo. 

Las soluciones actuales han demostrado su capacidad para generar con-

tenido educativo de alta calidad, adaptarse a las necesidades individua-

les de los estudiantes y asistir a los docentes en la planificaci·n, dise¶o 

e implementaci·n de las clases. Este desarrollo ha sido posible por la 

convergencia de tres grandes avances: el primero, las t®cnicas algor²t-

micas de aprendizaje profundo, como las redes neuronales; el segundo, 

el desarrollo de la capacidad computacional que se ha incrementado de 

manera exponencial en la ¼ltima d®cada y, por ¼ltimo, la disponibilidad 

de grandes vol¼menes de datos abiertos en Internet, que ha permitido 

entrenar los modelos de IA sobre una extensa variedad de temas.  

En educaci·n, una de las posibilidades m§s impactantes de los LLM es 

su capacidad para personalizar el aprendizaje, adapt§ndose a las necesi-

dades individuales de cada estudiante, ofreciendo explicaciones detalla-

das, respuestas a preguntas espec²ficas y recomendaciones de recursos 

adicionales. Estas funcionalidades permiten que cada estudiante avance 

a su propio ritmo. M§s a¼n, la IA tambi®n puede facilitar la inclusi·n 

educativa, ofreciendo recursos y apoyo a estudiantes con discapacidades 



 

o dificultades de aprendizaje (Murtaza et al, 2022; S§nchez-Vera, 2022). 

Desde el punto de vista del docente, la IA puede ayudar a gestionar me-

jor el tiempo y los recursos, al facilitar labores como dise¶ar materiales 

did§cticos, planificar clases y los procesos de evaluaci·n. Cuando se in-

tegra la IA para realizar tareas rutinarias los docentes pueden dedicar 

m§s tiempo a la interacci·n directa con los estudiantes y al desarrollo de 

estrategias pedag·gicas innovadoras (Gonz§lez-Gonz§lez, 2023). Sin 

duda, estas posibilidades, bien dise¶adas y ejecutadas, pueden suponer 

una mejora de la calidad del aprendizaje (INTEF, 2024).  

Sin embargo, a pesar de los numerosos beneficios que ofrece la IA en la 

educaci·n, su integraci·n en las aulas no est§ siendo todo lo r§pida de lo 

que se esperar²a, incluso ante la r§pida popularizaci·n de las IA genera-

tivas durante el 2023, algunas instituciones optaron por la prohibici·n. 

Esta reticencia tiene diversas causas, por un lado se debe en gran medida 

a la resistencia al cambio por parte de docentes e instituciones; tambi®n, 

la implementaci·n de estas tecnolog²as conlleva la necesidad de realizar 

inversiones en infraestructura y servicios que eviten la brecha digital. 

Adem§s, no se pueden ignorar las preocupaciones ®ticas y de privacidad 

relacionadas con el manejo de datos personales de los estudiantes, lo que 

plantea riesgos de seguridad y posibles usos indebidos de la informaci·n 

(UNESCO, 2021). Por ¼ltimo, la calidad y precisi·n de las respuestas 

generadas por los algoritmos de IA sigue siendo una preocupaci·n, ya 

que estos pueden producir resultados err·neos, imprecisos o sesgados, lo 

que podr²a afectar a la calidad de la ense¶anza y el aprendizaje. Aunque 

todas estas cuestiones deben ser abordadas, consideramos que el factor 

clave en este momento es el docente que requiere de nuevas competen-

cias, pues la resistencia al cambio viene de la inseguridad que se siente 

respecto a la IA, ya sea por la falta de conocimiento t®cnico, por no dis-

poner de alternativas metodol·gicas para su incorporaci·n, o incluso el 

cuestionamiento de algunas funciones del rol docente que la IA permite 

sustituir (Chan y Tsi, 2023; Saputra, et al., 2023). Muchos de los proble-

mas mencionados pueden manejarse e incluso superarse con una buena 

competencia digital, que requiere, como ya se se¶al·, entre otros cono-

cimientos y habilidades, el dominio de la ingenier²a de prompts. 



 

3. INGENIERĉA DE PROMPTS: DEFINICIčN Y 

FUNDAMENTOS 

La ingenier²a de prompts se refiere al proceso de dise¶ar las instruccio-

nes o indicaciones que se proporcionan a un modelo de IA con el obje-

tivo de guiar su respuesta de manera ·ptima. El prompt es fundamental 

en el funcionamiento de los LLM, ya que estos modelos responden di-

rectamente a las indicaciones que reciben. Afortunadamente, estas ins-

trucciones difieren de la programaci·n tradicional de sistemas compu-

tacionales, que requiere un conocimiento t®cnico especializado. La in-

genier²a de prompts utiliza lenguaje natural, lo que facilita el acceso a 

las capacidades de la IA a cualquier persona, incluso sin experiencia en 

programaci·n. 

Sin embargo, un prompt bien dise¶ado puede influir significativamente 

en la calidad de la respuesta del modelo, es decir, un prompt que incluye 

un contexto claro, una pregunta espec²fica y una instrucci·n de formato 

puede generar una respuesta mucho m§s ¼til que un prompt vago o mal 

formulado (Knoth, et al. 2024; Cain, 2024; Bozkurt, 2024). En conse-

cuencia, los docentes y estudiantes deben ir m§s all§ de una interacci·n 

espont§nea e intuitiva con la IA y conocer las t®cnicas y principios de 

dise¶o de un buen prompt. 

Para comprender plenamente la ingenier²a de prompts, es necesario ex-

plorar los fundamentos te·ricos que sustentan la interacci·n humano-

IA. El punto de partida es que la interacci·n con modelos de IA a trav®s 

de prompts se basa en el procesamiento del lenguaje natural (NLP), una 

subdisciplina de la IA que se enfoca en la capacidad de las m§quinas 

para comprender, interpretar y generar lenguaje humano. El reto de la 

NLP es superar la ambig¿edad y descifrar el contexto inherente al len-

guaje. Sin embargo, a pesar del espectacular avance de los modelos ac-

tuales de IA estos a¼n no poseen una comprensi·n del mundo con la 

profundidad que hacen los humanos. Por lo tanto, la adecuaci·n de las 

indicaciones que les proporcionamos son muy importantes para que el 

modelo interprete correctamente la solicitud y, en consecuencia, nos d® 

una respuesta de calidad. En este punto, el dise¶o de prompts efectivos 

pueden beneficiarse de los principios ampliamente estudiados en 



 

psicolog²a cognitiva y en comunicaci·n, como son la claridad, la espe-

cificidad y la relevancia del contenido. Aplicando estos principios ase-

guramos que la IA pueda comprender nuestra demanda y procesar la 

informaci·n de manera m§s eficiente y, en consecuencia, generar res-

puestas ¼tiles y comprensibles. 

Mucho se ha escrito en los ¼ltimos dos a¶os sobre la creaci·n de prom-

pts eficientes, con multitud de gu²as y propuestas (De Haro, 2024; Can-

tero, 2024;Prompting Guide, s.f.; Betania, 2024). Lo que est§ claro es 

que la creaci·n de prompts efectivos es tanto un arte como una t®cnica. 

Qu® como ya apuntamos implica comprender c·mo los LLM procesan 

el lenguaje y anticipar c·mo ciertas formulaciones influyen en las res-

puestas generadas.  

A continuaci·n, se presentan algunos principios ampliamente consen-

suados y considerados esenciales para guiar la ingenier²a de prompts en 

un contexto educativo: 

 Principio 1: Los prompts deben ser claros y directos. Los mo-

delos de IA pueden interpretar mal las instrucciones vagas o 

complejas. Un prompt claro y conciso facilita que la IA en-

tienda lo que se le pide. 

 Principio 2: Incluir detalles espec²ficos y proporcionar con-

texto relevante es imprescindible para guiar la respuesta del 

modelo. Los prompts que especifican claramente la tarea, el 

contexto y el formato deseado de la respuesta tienden a produ-

cir resultados m§s ajustados con las expectativas del usuario.  

 Principio 3: El dise¶o de prompts es un proceso iterativo. Es 

posible que los primeros intentos no produzcan las respuestas 

deseadas, por lo que se deben probar diferentes formulaciones, 

refinarlas y ajustarlas en funci·n de los resultados obtenidos.  

 Principio 4: Proporcionar ejemplos dentro del prompt puede 

ayudar al modelo a comprender mejor lo que queremos. Por 

ejemplo, si pedimos al modelo que genere una lista de pregun-

tas de examen, podemos incluir un ejemplo de una pregunta 

bien formulada que gu²e al modelo. 



 

 Principio 5: Tener en cuenta las implicaciones ®ticas al dise¶ar 

prompts, como el riesgo de perpetuar sesgos y discriminaci·n, 

la manipulaci·n de resultados, y la protecci·n de la privacidad 

y seguridad de los usuarios. Para conseguirlo se debe tener co-

nocimiento de contenido, aplicar el sentido cr²tico y la respon-

sabilidad con los valores educativos. 

Bajo estos principios se han ido estructurando t®cnicas para proporcio-

nar las indicaciones a la IA. Estas t®cnicas est§n muy vinculadas al ob-

jetivo que se pretende conseguir y la complejidad de la tarea a abordar, 

algunas de las m§s importantes son: 

 Zero-Shot Prompting: Esta t®cnica se basa en proporcionar al 

modelo una instrucci·n simple sin ning¼n contexto adicional. 

Es ¼til en situaciones donde el contexto no es cr²tico o cuando 

se busca una respuesta general. 

 Few-Shot Prompting: Aqu² se agrega contexto adicional o 

ejemplos espec²ficos para guiar al modelo. Esto ayuda a redu-

cir la ambig¿edad y a obtener respuestas m§s precisas y per-

sonalizadas. 

 Chain of Thought Prompting (CoT): Esta t®cnica gu²a al mo-

delo a trav®s de un proceso de razonamiento paso a paso antes 

de generar una respuesta. Es especialmente ¼til en tareas com-

plejas que requieren una secuencia l·gica de pensamientos. 

 Reasoning and Acting (ReAct): Inspirada en el razonamiento 

humano, esta t®cnica permite al modelo interactuar con agen-

tes externos para obtener informaci·n adicional antes de ge-

nerar una respuesta. Esto es particularmente valioso en esce-

narios donde la interacci·n con diferentes fuentes de datos 

puede mejorar la precisi·n del resultado. 

 Self-Consistency: En lugar de seguir un solo camino de razona-

miento, esta t®cnica ofrece m¼ltiples procesos de razonamiento 

y permite que el modelo elija el m§s adecuado. Esto mejora la 

coherencia y precisi·n de las respuestas finales, especialmente 

en tareas donde existen m¼ltiples soluciones posibles. 



 

Adem§s de estas t®cnicas, existen otras y, por supuesto, siempre es po-

sible combinarlas de diversas maneras, como Zero-Shot + CoT, Few-

Shot + CoT o Few-Shot + ReAct, etc. La flexibilidad en la combinaci·n 

de estas estrategias permite a los usuarios abordar tareas m§s complejas 

y obtener resultados m§s ajustados a sus necesidades espec²ficas. Sin 

embargo, no basta con comprender el funcionamiento de las t®cnicas. 

Es importante saber seleccionarlas y adaptarlas de manera estrat®gica, 

en funci·n de los objetivos concretos que se persigan. La capacidad 

para identificar qu® t®cnica o combinaci·n de t®cnicas resulta m§s ade-

cuada en cada contexto es clave para maximizar el potencial de las in-

teracciones con los modelos de IA, optimizando as² la eficiencia y la 

precisi·n de los resultados obtenidos. 

4. LA INGENIERĉA DE PROMPT EN LA PRĆCTICA: CASOS 

DE ESTUDIO 

A continuaci·n, presentamos y analizamos tres casos de intervenciones 

con IAG, en los cuales la aplicaci·n de la ingenier²a de prompts desem-

pe¶· un papel fundamental para obtener resultados m§s precisos y fa-

cilitar una interacci·n m§s eficiente con los modelos de IA.  

CASO 1: GENERACIčN DE MATERIALES DIDĆCTICOS.  

La creaci·n de materiales did§cticos requiere un considerable esfuerzo 

y tiempo, ya que involucra investigar, dise¶ar y adaptar recursos que 

sean educativamente v§lidos, atractivos y accesibles para todos los es-

tudiantes. Se trata de una tarea dif²cilmente abordable sin el apoyo ade-

cuado. Es aqu² donde la IA puede ser un apoyo para el profesorado. 

En nuestro caso, hemos empleado prompts para diversas tareas, tales 

como la planificaci·n de lecciones, la creaci·n de materiales did§cticos, 

as² como la generaci·n de cuestionarios y ejercicios pr§cticos. 

Las herramientas de IA utilizadas incluyeron ChatGPT, Gemini, 

DALLĿE y Semantic Scholar AI, cada una enfocada en diferentes eta-

pas del proceso de creaci·n de materiales. ChatGPT fue utilizado para 

la redacci·n de textos, cuestionarios y ejercicios pr§cticos, mientras que 

Gemini facilit· la organizaci·n y an§lisis de datos. DeepL fue 



 

fundamental para la traducci·n y adaptaci·n de los recursos a distintos 

idiomas, y DALLĿE permiti· la creaci·n de im§genes y otros elementos 

visuales a partir de descripciones textuales. Por su parte, Semantic 

Scholar AI result· muy ¼til en la b¼squeda de referencias bibliogr§fi-

cas. 

El uso combinado de estas herramientas de IA, junto con t®cnicas avan-

zadas de prompting, contribuy· a mejorar significativamente tanto la 

calidad como la eficiencia en la creaci·n y adaptaci·n de materiales 

did§cticos. Al aplicar las t®cnicas de prompting, obtuvimos dos benefi-

cios: en primer lugar, la calidad y diversidad de los materiales se incre-

ment· notablemente, resultando en recursos educativos m§s ricos, 

atractivos y mejor adaptados a las necesidades de los estudiantes. En 

segundo lugar, se redujo significativamente el tiempo necesario para 

desarrollar estos recursos. Tareas que antes requer²an un esfuerzo con-

siderable y, en ocasiones, parec²an inabordables, ahora pueden reali-

zarse en un tiempo mucho m§s reducido. 

En definitiva, la IA, acompa¶ada de un uso eficiente de los prompts, 

permite optimizar y ampliar nuestra capacidad para generar contenidos 

educativos de alta calidad, transformando esta tarea compleja y labo-

riosa en un proceso mucho m§s accesible y manejable. 

CASO 2: CREACIčN DE UN CHATBOT ESPECIALIZADO EN LA MATERIA.  

La asignatura que impartimos es de car§cter presencial y se imparte 

durante el segundo cuatrimestre del curso. Al finalizar la docencia, 

los estudiantes disponen de casi un mes de trabajo aut·nomo para 

preparar los ex§menes finales. Aunque pueden solicitar tutor²as per-

sonales, la disponibilidad de estas es limitada y, frecuentemente, no 

resultan eficaces debido a que los estudiantes requieren respuestas 

inmediatas a sus dudas para continuar con su proceso de estudio de 

manera eficiente. Con el objetivo de proporcionar un recurso que 

ofrezca asistencia instant§nea, incorporamos un chatbot especiali-

zado en la plataforma del aula virtual. Este sistema permiti· a los 

estudiantes resolver sus preguntas al momento, facilitando un apoyo 

continuo durante su preparaci·n para los ex§menes. 



 

Este chatbot fue cuidadosamente configurado y entrenado utilizando 

todos los materiales trabajados en clase, adem§s se desconect· de inter-

net para que las respuestas se ajustaran exclusivamente al contenido 

impartido. De este modo, los estudiantes pod²an realizar consultas y 

obtener respuestas ajustadas con lo estudiado durante el curso. La inge-

nier²a de prompts jug· un papel crucial en la configuraci·n del com-

portamiento del chatbot, optimizando su capacidad para interpretar y 

responder a las preguntas de los estudiantes de manera efectiva. En la 

siguiente tabla (Tabla 1) se sintetizan los elementos esenciales de con-

figuraci·n y entrenamiento. 

TABLA 1. Configuraci·n del chatbot ñTutorò de la asignatura 

Nombre del Chatbot: Tutor 
Descripci·n: Un tutor personal dise¶ado para ayudar a los estudiantes a estudiar la 
asignatura de "La Escuela de Educaci·n Infantil". Responde preguntas, ofrece simula-
cros de examen, realiza di§logos socr§ticos y proporciona esquemas y res¼menes de 
los temas estudiados. 
Base de conocimiento (Temario de la Asignatura): El chatbot fue entrenado con todos 
los materiales trabajados y publicados en el aula virtual, a trav®s de PDFs que cu-
br²an el siguiente temario: 
Los centros de educaci·n infantil: Dimensiones y caracter²sticas. Posici·n en el sis-
tema educativo espa¶ol e internacional. 
Del curr²culo oficial a la programaci·n de aula: Principios, agentes implicados y res-
ponsabilidades en Educaci·n Infantil. 
Estructura organizativa: Gobierno y organizaci·n del profesorado y alumnado en es-
cuelas de educaci·n infantil. Gesti·n del tiempo y espacios. Per²odo de adaptaci·n. 
Relaciones y cultura organizativa: An§lisis y transformaci·n de las relaciones profe-
sionales. 
G®nero y organizaci·n escolar: Influencia y relevancia del g®nero en la organizaci·n 
escolar. 
Procesos de planificaci·n: Proyecto Educativo de Centro, planes de autoprotecci·n y 
prevenci·n de riesgos laborales. 
Instrucciones para el Chatbot: Este GPT act¼a como un tutor personal para la asigna-
tura "La Escuela de Educaci·n Infantil". Sigue estas reglas: 



 

Responde preguntas espec²ficas sobre los materiales de la asignatura o sobre con-
ceptos educativos, utilizando ejemplos pr§cticos cuando sea posible. 
Inicia di§logos socr§ticos cuando el estudiante solicite reflexionar o profundizar en un 
tema, haciendo preguntas abiertas que fomenten el an§lisis cr²tico. 
Ofrece simulacros de examen o preguntas de repaso cuando el estudiante est® pre-
par§ndose para un examen, y proporciona correcciones y retroalimentaci·n detallada. 
Genera res¼menes y esquemas de los temas cuando se solicite, destacando los pun-
tos m§s importantes. 
Ofrece sugerencias de estudio como t®cnicas de memorizaci·n y organizaci·n del 
tiempo de estudio. 
Evita proporcionar informaci·n incorrecta o que no est® basada en los materiales dis-
ponibles. 
No asumas que el estudiante conoce conceptos avanzados sin haberlos explicado 
primero; siempre adapta el nivel de explicaci·n a la comprensi·n del estudiante. 
Iniciadores de conversaci·n 
Hola, àme podr²as hacer un resumen sobre la estructura organizativa de las escuelas 
infantiles? 
Necesito preparar el examen, àpuedes hacerme un simulacro? 
Quiero organizarme mejor para estudiar, àpuedes darme algunas estrategias para el 
repaso? 
Quiero mantener un di§logo socr§tico sobre la importancia de la etapa 0-3 a¶os en la 
educaci·n infantil. 

Fuente: elaboraci·n propia 

Adem§s, se proporcion· a los estudiantes una formaci·n b§sica sobre 

c·mo formular sus consultas de forma eficaz, lo que maximiz· la utili-

dad del chatbot como herramienta de apoyo durante su estudio aut·-

nomo. En la siguiente tabla se muestran algunos de los ejemplos expe-

rimentados con el alumnado (Tabla 2). 

TABLA 2. Prompts b§sicos utilizados por los estudiantes 

Identificaci·n de ideas clave: 
àCu§les son las principales ideas que se repiten en este texto y c·mo se relacionan 
con la organizaci·n de las escuelas infantiles? 
àQu® conceptos sobre la estructura organizativa de la educaci·n infantil destacan 
m§s y por qu® son importantes para entender el tema? 
Resumir el contenido: 
Resume los principales elementos de la organizaci·n del tiempo en las escuelas in-
fantiles seg¼n el Decreto 196/2022. àC·mo afecta la flexibilidad horaria al desarrollo 
infantil? 
àQu® aspectos de la organizaci·n del profesorado y el alumnado en las escuelas de 
educaci·n infantil son fundamentales seg¼n el Real Decreto 95/2022? 
Comparar informaci·n: 



 

Compara las caracter²sticas organizativas de las escuelas infantiles p¼blicas y privadas. 
àQu® diferencias principales se observan en la gesti·n del personal y los recursos? 
Contrasta las ventajas y desventajas de la integraci·n y segregaci·n de ciclos educa-
tivos (0-3 a¶os y 3-6 a¶os) en las escuelas. àCu§l crees que es m§s beneficiosa para 
los alumnos? 
Aplicar conceptos a la pr§ctica: 
A partir del an§lisis de los diferentes ·rganos de gobierno en las escuelas infantiles, 
àc·mo podr²as mejorar la participaci·n de los padres en el Consejo Escolar? 
Bas§ndote en los principios pedag·gicos mencionados en el Decreto 196/2022, 
àc·mo organizar²as el espacio de una escuela infantil para promover el desarrollo 
cognitivo y emocional? 
Evaluar la informaci·n: 
àQu® estrategias propondr²as para mejorar la inclusi·n educativa en una escuela in-
fantil seg¼n los principios de atenci·n a la diversidad que se mencionan en el tema? 
àQu® impacto crees que tiene la flexibilidad del horario escolar en el bienestar y 
desarrollo de los ni¶os de 0 a 6 a¶os? 
Profundizar en el an§lisis cr²tico: 
àC·mo se refleja en la organizaci·n escolar la importancia del juego en el desarrollo 
cognitivo y socioemocional de los ni¶os? àPor qu® es fundamental en la etapa infantil? 
àDe qu® manera las competencias clave que deben adquirir los ni¶os en la educaci·n in-
fantil contribuyen a su ®xito futuro en §reas acad®micas como la lectura o matem§ticas? 

Fuente: elaboraci·n propia 

El resultado fue bastante positivo, el 85,8 % del alumnado valor· posi-

tivamente la utilidad del chatbot, de los que 7,2% lo consider· ¼til, 

42,9% muy ¼til y un 35,7% extremadamente ¼til. Concretamente, el 

alumnado consigui· resolver un alto porcentaje de sus dudas de manera 

inmediata sin tener que recurrir a fuentes externas o tutor²as, lo que 

tiene un doble beneficio: por un lado, para el alumnado, una mayor efi-

cacia en su aprendizaje y, por otro, para el docente, una disminuci·n de 

tutor²as personales, tiempo que se libera y puede dedicar a otras labores 

o a tutorizaciones con mayor complejidad o valor a¶adido.  

CASO 3: PROMOCIčN DEL PENSAMIENTO CRĉTICO EN EL DESARROLLO DE 

LAS PRĆCTICAS 

En las actividades pr§cticas de la asignatura, el alumnado deb²a dise¶ar 

en grupos cooperativos planes de mejora para diversos centros educati-

vos, con contextos socioculturales, espacios y materiales diferentes. 

Para facilitar este proceso, se ofreci· a los estudiantes la posibilidad de 

utilizar IA generativa. En las sesi·n inicial del trabajo, se introdujeron 



 

las t®cnicas de Zero-shot, Few-shot y Chain of Thought, explicadas con 

ejemplos espec²ficos que incentivaran el pensamiento cr²tico (Tabla 3). 

TABLA 3. Ejemplos de las t®cnicas utilizadas 

Zero-shot Prompting 
Ejemplo 1: "àC·mo puede la gesti·n del tiempo en la jornada escolar influir en el bie-
nestar emocional de los ni¶os?" 
Aqu², la pregunta invita a una respuesta directa que relacione la organizaci·n tempo-
ral con el bienestar infantil, sin proporcionar ejemplos previos. 
Ejemplo 2: "àQu® papel juega la participaci·n de las familias en la evaluaci·n de los 
progresos de un plan de mejora en la escuela infantil?" 
Se espera una respuesta clara sobre la contribuci·n de las familias en la evaluaci·n, 
sin orientaci·n adicional. 
Few-shot Prompting 
Ejemplo 3: "àPuedes darme ejemplos de c·mo otras escuelas infantiles han mejorado 
la participaci·n activa de los ni¶os en la toma de decisiones sobre su aprendizaje?" 
El estudiante recibe ejemplos de otros centros donde se fomenta la participaci·n in-
fantil, como asambleas o proyectos de aula. 
 
Ejemplo 4: "àPodr²as proporcionarme ejemplos de c·mo otros centros han gestionado 
la inclusi·n de ni¶os con necesidades educativas especiales en actividades comu-
nes?" 
Se presentan ejemplos pr§cticos que gu²an al estudiante en la elaboraci·n de solucio-
nes inclusivas. 
Chain of Thought Prompting 
Ejemplo 5: "àC·mo deber²a comenzar un plan de mejora para reducir el ratio de 
alumnos por aula? Primero, eval¼a el impacto actual de la ratio y luego discutamos 
opciones de reorganizaci·n y m®todos de evaluaci·n." 
Esta pregunta gu²a al estudiante paso a paso, promoviendo un an§lisis estructurado y 
met·dico. 
Ejemplo 6: "àC·mo deber²a estructurarse un plan para mejorar la comunicaci·n entre 
docentes y familias? Primero, define los canales actuales, luego identifica §reas de 
mejora y planifica las acciones necesarias." 
La secuencia l·gica orienta al estudiante en el desarrollo de un plan efectivo. 
Combinaci·n de t®cnicas 
Ejemplo 7: 
Few-shot: "àPuedes darme ejemplos de c·mo se han dise¶ado proyectos educativos 
para incluir la educaci·n emocional en otras escuelas de educaci·n infantil?" 
Zero-shot: "àQu® elementos clave considerar²as al dise¶ar un proyecto centrado en el 
desarrollo emocional infantil?" 
Chain of Thought: "Desglosa paso a paso c·mo integrar²as la educaci·n emocional en 
las actividades diarias, desde la organizaci·n del aula hasta la participaci·n familiar." 

Fuente: elaboraci·n propia 



 

Posteriormente, los estudiantes emplearon la IA para dise¶ar sus planes 

de mejora adaptados a los diversos contextos de los centros educativos. 

La IA fue utilizada para generar ideas en cada fase del dise¶o, desde el 

an§lisis de necesidades hasta la evaluaci·n del plan. Las propuestas ge-

neradas se analizaron y debatieron en los grupos de trabajo, permitiendo 

a los estudiantes confrontar ideas y justificar cada decisi·n, definiendo 

claramente los elementos clave: objetivos, acciones, responsables, re-

cursos, secuencia, calendario e indicadores de evaluaci·n. Adem§s, los 

estudiantes expusieron sus trabajos y justificaron ante la clase por qu® 

su propuesta era la m§s adecuada para las necesidades del centro. 

Un an§lisis cualitativo preliminar basado en la observaci·n de las din§mi-

cas grupales, las exposiciones y los productos entregados sugiere que el 

uso de la IA y las t®cnicas de prompting han aportado varios beneficios: 

 Mejora de la calidad del trabajo: Los resultados fueron nota-

blemente superiores en comparaci·n con a¶os anteriores. 

 Desarrollo del pensamiento cr²tico: Los estudiantes analizaron 

y evaluaron las propuestas generadas por la IA, eligiendo de 

manera justificada las m§s adecuadas seg¼n las caracter²sticas 

espec²ficas del centro. 

 Planificaci·n y organizaci·n: La t®cnica Chain of Thought 

ayud· a descomponer tareas complejas, como la creaci·n de 

un plan de inclusi·n, en pasos l·gicos, facilitando la planifi-

caci·n de acciones. 

 Transferencia de conocimientos: Con Few-shot, los estudian-

tes adaptaron estrategias observadas en otros centros a sus pro-

pios contextos, lo que les permiti· aplicar soluciones te·ricas 

a situaciones reales de manera eficaz. 

 Creatividad y resoluci·n de problemas: El uso de Zero-shot 

promovi· la generaci·n de ideas innovadoras, como la imple-

mentaci·n de actividades interculturales en centros con alta 

diversidad para fomentar la integraci·n. 



 

5. CONCLUSIONES 

La integraci·n de la inteligencia artificial generativa en la educaci·n 

est§ transformando la manera en que docentes y estudiantes interact¼an 

con el conocimiento, abriendo nuevas posibilidades para la ense¶anza 

y el aprendizaje que, hasta hace poco, eran inimaginables. Los casos 

descritos en este estudio demuestran que la ingenier²a de prompts es 

una competencia esencial para maximizar el potencial de la IAG en los 

entornos educativos. La capacidad de formular indicaciones precisas y 

bien dise¶adas no solo mejora la calidad de las respuestas generadas 

por la IA, sino que tambi®n optimiza el tiempo y los recursos dedicados 

a la ense¶anza. 

Al dominar las t®cnicas de prompting, los docentes pueden crear mate-

riales educativos m§s ricos y personalizados, lo que, a su vez, favorece 

un aprendizaje m§s inclusivo y adaptado a las necesidades espec²ficas 

de los estudiantes. Adem§s, el uso de chatbots especializados ha de-

mostrado ser una herramienta efectiva para complementar la ense¶anza 

presencial, proporcionando a los estudiantes un recurso accesible y con-

fiable para resolver dudas y preparar ex§menes de forma aut·noma. 

Esto libera a los docentes de algunas tutor²as y consultas, lo que permite 

destinar ese valioso tiempo a tareas pedag·gicas de mayor valor a¶a-

dido. Asimismo, la IAG, cuando se emplea con t®cnicas de prompting 

bajo un marco pedag·gico bien dise¶ado, puede fomentar el pensa-

miento cr²tico y la creatividad en el alumnado. 

No obstante, dado que los datos presentados son provisionales y est§n 

basados en observaciones iniciales, es importante mantener una pers-

pectiva cautelosa. A medida que m§s educadores adopten esta tecnolo-

g²a, es probable que surjan nuevas formas creativas y efectivas de inte-

grar la IAG y de aplicar las t®cnicas de prompts en el §mbito educativo. 

Adem§s, para evaluar de manera m§s precisa el impacto en el aprendi-

zaje y las competencias de los estudiantes, ser§n necesarias investiga-

ciones que validen y profundicen en estos hallazgos. 
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1. INTRODUCCIčN 

Hoy en d²a, en plena tercera d®cada del siglo XXI, el avance de la in-

form§tica y la electr·nica ha permitido que la tecnolog²a se inmiscuya 

en muchos aspectos de la vida de los seres humanos al punto que una 

computadora se ha convertido en una herramienta imprescindible para 

llevar a cabo muchas labores cotidianas, hay que decir que un tel®fono 

inteligente, o smartphone en ingl®s, encaja perfectamente en la defini-

ci·n de computadora que seg¼n la Real Academia Espa¶ola y Asocia-

ci·n de Academias de la Lengua Espa¶ola (2019) es una "M§quina 

electr·nica capaz de realizar un tratamiento autom§tico de la informa-

ci·n y de resolver con gran rapidez problemas matem§ticos y l·gicos 

mediante programas inform§ticos". Gracias a esta maravilla tecnol·-

gica ya no se necesita ir a una agencia bancaria para realizar una 

transacci·n por ejemplo, en lugar de ello se descarga una aplicaci·n 

m·vil y se pueden efectuar las transacciones bancarias desde la como-

didad del hogar, incluso las firmas que se suelen hacer para dar validez 

a un documento se han visto desplazadas por la famosa firma electr·-

nica, y ya no se necesita imprimir estos papeles para firmarlos, simple-

mente se los env²a por correo electr·nico con la debida firma electr·-

nica. De la misma forma, la educaci·n se ha visto alterada debido al 

desarrollo de estas nuevas tecnolog²as, al punto de que los estudiantes 

llegan a pensar que ya no necesitan de los docentes para aprender, ha 

aparecido la idea de que ya no se necesita asistir a las aulas de clases 

para resolver las dudas que surgen en el estudio y que simplemente se 

las puede preguntar a una inteligencia artificial. En consecuencia, se ha 



 

presentado la siguiente pregunta: àLos docentes universitarios ser§n re-

emplazados por la inteligencia artificial en alg¼n punto del futuro?  

Tal vez para alguien resulte descabellado el hecho de que los docentes 

universitarios puedan ser reemplazados por una inteligencia artificial, 

sin embargo, no se puede negar la rapidez con la que est§ avanzando 

esta nueva tecnolog²a sin que nada ni nadie pueda detenerla (salvo por 

las limitaciones energ®ticas que ser§ tema para otra investigaci·n), esto 

ha hecho que empleos como centros de atenci·n telef·nica o traducto-

res poco a poco vayan siendo reemplazados por aplicaciones inform§-

ticas, en consecuencia, es factible pensar que alg¼n d²a un agente arti-

ficial adquiera la suficiente inteligencia como para desempe¶ar a caba-

lidad la pr§ctica docente universitaria.  

As², por ejemplo, la humanidad utiliz· durante milenios los caballos 

como medio de transporte que resultaba impensable que pudieran ser 

reemplazados por otras entidades m§s fuertes, r§pidas y eficientes; el 

desarrollo tecnol·gico del siglo XIX permiti· la invenci·n del autom·-

vil (Mercedes-Benz, 2014) que revolucion· por completo la manera de 

transportarse y ahora es parte de la cultura creando ciencias y oficios 

en torno a ello. Una ventaja de la inserci·n del autom·vil en las labores 

cotidianas de las personas con respecto a la inteligencia artificial es la 

velocidad de avance de la tecnolog²a; mientras que el desarrollo cient²-

fico que permiti· al autom·vil llegar a un gran porcentaje de la pobla-

ci·n tom· d®cadas, el desarrollo que ha permitido el avance de la inte-

ligencia artificial es mucho m§s r§pido y en cuesti·n de pocos a¶os ya 

se ha colado entre la gente.  

Es verdad que muchos empleos desaparecer§n, sin embargo, surgir§n 

nuevas oportunidades que crear§n nuevos oficios relacionados al uso 

de la inteligencia artificial y aqu² juega un papel muy importante la edu-

caci·n ya que seg¼n Kaneria y Mehta (2024) la inteligencia artificial 

no puede reemplazar la inteligencia y la creatividad humanas; tomando 

el ejemplo del autom·vil que reemplaz· al caballo, gran cantidad de 

plazas de trabajo concernientes a preparar un equino para utilizarlo 

como transporte desaparecieron, sin embargo, aparecieron nuevos tra-

bajos que giran alrededor de la industria automotriz. No obstante, apa-

rece un gran desaf²o en escena que consiste en lidiar con la gran rapidez 

a la que avanza la inform§tica; mientras que la transici·n del caballo 



 

hacia el autom·vil tom· al menos una generaci·n permitiendo que mu-

chas personas empleadas en la actividad equina conservaran su trabajo 

hasta su retiro, la transici·n de labores manuales hacia la automatiza-

ci·n se est§ produciendo en pocos a¶os lo que sin duda terminar§ con 

muchos empleados despedidos.  

En tal virtud, se deben encontrar mecanismos que permitan una ade-

cuada inserci·n de la inteligencia artificial en la sociedad sin perjudicar 

los intereses y la calidad de vida de los seres humanos, Huo et al. (2024) 

hablan de una integraci·n de la IA y la industria con el fin de promover 

el desarrollo econ·mico y a la vez resolver el problema del empleo; en 

este sentido, el papel que jueguen los organismos gubernamentales ser§ 

vital porque deber§n crearse legislaciones que regulen el desarrollo de 

la inteligencia artificial enfoc§ndolo como una herramienta de servicio 

que facilite la vida a las personas y no al contrario; una entidad artificial 

inteligente deber§ estar siempre subordinada a una persona o a un grupo 

humano que ser§ el que asuma la responsabilidad por el desempe¶o de 

la herramienta y deba asegurar que no act¼e el perjuicio de otros grupos 

humanos. 

1.1. LAS TECNOLOGĉAS DE LA INFORMACIčN Y COMUNICACIčN (TIC) EN 

LA EDUCACIčN 

No es nuevo el uso de la inform§tica en los procesos educativos, la pan-

demia del covid-19 evidenci· aquello, si no hubiera sido por el desa-

rrollo de las TIC los alumnos se hubieran retrasado en sus estudios y 

los educadores habr²an tenido que dedicarse a otras actividades mien-

tras duraba el confinamiento, en este caso la inform§tica result· ser un 

salvavidas para la humanidad que ayud· a contrarrestar el colapso del 

mercado laboral. 

Cabero Almenara et al. (2013) manifiestan la importancia de imple-

mentar Entornos Personales de Aprendizaje o Personal Learning Envi-

ronment (PLE) para establecer un ambiente donde se gestione el apren-

dizaje de los estudiantes seg¼n su situaci·n personal, su estilo a la hora 

de aprender y que sobre todo tenga la capacidad de adaptarse a los cam-

bios que se vayan produciendo en cuanto a sus objetivos y necesidades 

estudiantiles; la mejor manera de desarrollar estos entornos es mediante 

herramientas de la Web 2.0 que seg¼n Stevenson y Liu (2010) otorga a 



 

los usuarios la oportunidad de desempe¶ar un papel m§s activo como 

posibles autores o editores ya que adem§s de consumir contenido pue-

den crear y editar en colaboraci·n con otros usuarios; de forma que los 

PLE no son ¼nicamente un aplicativo inform§tico sino m§s bien un 

nuevo enfoque de c·mo utilizar las TIC como medio de apoyo para 

favorecer el aprendizaje. 

En tal virtud, ha aparecido un nuevo t®rmino que es el e-learning o 

aprendizaje electr·nico sobre el cual las universidades del mundo pres-

tan especial atenci·n para implementarlo e incorporarlo a sus activida-

des cotidianas como son la gesti·n, la investigaci·n, la vinculaci·n con 

la sociedad y en especial la docencia (Cabero Almenara, Llorente Ce-

judo, et al., 2013). Al ser una herramienta inform§tica, el e-learning ha 

ido evolucionando constantemente, en primera instancia permit²a ¼ni-

camente la realizaci·n de cursos sincr·nicos que se transmit²an a los 

estudiantes mediante un aula virtual, posteriormente se incorpor· a su 

definici·n el uso de plataformas digitales desarrolladas para facilitar la 

creaci·n de contenidos y la distribuci·n de los mismos con el objetivo 

de motivar la interacci·n tanto entre los alumnos como entre los alum-

nos y el docente (Cejudo Llorente, 2012). 

Ahora, muy cerca de vivir el segundo cuarto del siglo XXI donde la 

inteligencia artificial ha tomado protagonismo, es necesario conside-

rarla en la planificaci·n acad®mica docente dada la versatilidad que pre-

senta y la facilidad en su acceso y utilizaci·n tanto por estudiantes como 

por educadores. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

Motivar el uso de la inteligencia artificial como herramienta de apoyo 

en la ense¶anza universitaria. 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

 Explicar a breves rasgos sobre la incursi·n de la IA en la edu-

caci·n superior. 



 

 Identificar los aspectos en los que se puede utilizar la IA para 

favorecer el aprendizaje y en los que no. 

 Compartir experiencias personales sobre el uso de la IA en la 

educaci·n superior. 

3. METODOLOGĉA 

Esta investigaci·n busca tratar acerca del rol que est§ cumpliendo la 

inteligencia artificial en la ense¶anza universitaria desde la experiencia 

docente con miras a utilizarla de forma adecuada para convertirla en 

una aliada mas no en una competencia; se pretende dar una especie de 

gu²a sobre el desenvolvimiento que deber²an tener los profesores en 

esta nueva ®poca donde las computadoras y los tel®fonos inteligentes 

son los protagonistas sin dejar de lado el prop·sito de alcanzar los ob-

jetivos pedag·gicos para formar profesionales de calidad que en verdad 

hayan adquirido las competencias inherentes a la carrera que estudia-

ron; se plantea aspectos que pudieran incluirse en una potencial norma-

tiva y legislaci·n en el campo educativo que favorezca la correcta trans-

ferencia de conocimiento hacia el estudiantado que bien lo podr²a efec-

tuar una aplicaci·n inform§tica y mermar su veracidad. 

Es evidente que en la pr§ctica catedr§tica universitaria las tutor²as aca-

d®micas que se realizan a los estudiantes contribuyen a la mejora de su 

rendimiento y en ese sentido favorece la retenci·n escolar (Andrade-

Arenas et al., 2024) puesto que brindan la oportunidad de una interac-

ci·n personalizada para guiar el aprendizaje de los estudiantes y adap-

tarlo seg¼n sus habilidades acad®micas, estilos de aprendizaje, necesi-

dades personales y contextos (Biel et al., 2024). En tal virtud, se puede 

encomendar la tarea de realizar tutor²as acad®micas a un aplicativo in-

form§tico basado en inteligencia artificial y configurarlo de acuerdo al 

desempe¶o de cada estudiante, para que de esta forma sea una herra-

mienta personalizada que atienda espec²ficamente las necesidades de 

cada usuario; este escenario permitir§ al educador contar con m§s 

tiempo para llevar a cabo las funciones complementarias que involucran 

la pr§ctica docente y por supuesto brindar§ m§s posibilidades para com-

partir con su familia y seres queridos, he aqu² otra ventaja de utilizar la 



 

tecnolog²a como herramienta de apoyo; lo importante de esta situaci·n 

es el hecho de que el profesor debe ser el ¼nico responsable de la preci-

si·n, calidad y fidelidad de la tutor²a artificial, de forma que si llegara a 

presentarse el caso en que la herramienta tecnol·gica se equivoque en 

su ense¶anza, el docente deber§ corregirlo y garantizar el correcto 

aprendizaje de sus estudiantes; aqu² se aprecia un ejemplo de que los 

seres humanos deben ser siempre los supervisores de la inteligencia ar-

tificial, una persona no necesita tener conocimientos de algoritmos y 

programaci·n para dictaminar si una herramienta IA le ayuda o no en su 

trabajo. Otra ventaja que se puede palpar hoy en d²a es la facilidad con 

que las herramientas computacionales brindan acceso a la informaci·n, 

resultando en una mayor oportunidad de mantenerse actualizado en 

cuanto al conocimiento cient²fico lo que permite al docente mantenerse 

a la vanguardia en cuanto a los temarios que imparte en sus asignaturas. 

En este contexto mediante el cual la informaci·n y el conocimiento es-

t§n al alcance de todos con tan solo un dispositivo conectado a internet 

surge la problem§tica de c·mo garantizar que el estudiante adquiera 

debidamente las competencias de su carrera para que se encuentre en 

capacidad de resolver problemas de su profesi·n por sus propios me-

dios sin tener que recurrir a la tecnolog²a. àAlguien encomendar²a los 

planos de construcci·n de una casa, edificio, puentes, etc®tera a una 

aplicaci·n inform§tica?, àalguna persona pondr²a en manos de una in-

teligencia artificial su salud y su vida en el momento de someterse a 

una cirug²a delicada? Evidentemente resultar²a dif²cil que alguna per-

sona conf²e cien por ciento en los planos generados artificialmente por 

una m§quina para construir su casa, àqu® tal si hay alg¼n error que re-

sulte en el desplome de la edificaci·n?, de la misma forma para el caso 

de las cirug²as m®dicas, nadie o casi nadie pondr²a su salud o la de sus 

familiares enteramente en manos de un robot por muchos conocimien-

tos que tenga sobre medicina. Por esta misma raz·n, los docentes uni-

versitarios est§n en el deber de formar profesionales de calidad que no 

dependan de una inteligencia artificial para desempe¶ar su carrera sino 

netamente de su conocimiento adquirido en la universidad. 

Es innegable el hecho de que algunos estudiantes utilizan la IA para rea-

lizar tareas, consultas, proyectos, investigaciones y dem§s actividades 



 

con la finalidad de obtener una buena calificaci·n que les permita apro-

bar las asignaturas y conseguir su t²tulo; por otro lado, es obligaci·n de 

los docentes medir el conocimiento adquirido por parte de sus discentes 

y corroborar que lo tratado en las aulas de clase haya contribuido en su 

formaci·n acad®mica, es decir, se debe efectuar la evaluaci·n corres-

pondiente al estudiantado ya que es una parte crucial de los procesos de 

aprendizaje y ense¶anza en la educaci·n superior (Castillo-Manzano et 

al., 2024). Resulta entonces necesario establecer los mecanismos perti-

nentes por parte del educador para lograr que el conocimiento haya sido 

absorbido por la persona y no se quede simplemente en una actividad 

acad®mica de la asignatura, un alumno pudo haber escrito un excelente 

informe sobre un proyecto de investigaci·n mandado a su casa a manera 

de trabajo aut·nomo, sin embargo, si fue generado por una inteligencia 

artificial no se garantiza que la ense¶anza que busca brindar el proyecto 

sea retenida por el estudiante; en consecuencia, el profesor deber²a pe-

nalizar la calificaci·n de esta actividad acad®mica.  

En sinton²a con el avance cient²fico y tecnol·gico que se vive en la 

actualidad, no es buena idea prohibir el uso de la IA por parte de los 

estudiantes, de hecho, ser²a imposible impedir que la utilicen para rea-

lizar tareas, consultas y en general para aclarar dudas sobre la asigna-

tura que est§n cursando; por tal motivo, los docentes deben actualizarse 

y familiarizarse con esta nueva tecnolog²a que se ha integrado en la 

sociedad y que ha dado como resultado una nueva era en la humanidad 

denominada Cuarta Revoluci·n Industrial (Padeli et al., 2025). Desde 

mi experiencia como docente universitario considero importante el he-

cho de mandar tareas a manera de trabajo aut·nomo a los estudiantes 

con la finalidad de complementar el aprendizaje desplegado en las ho-

ras de docencia directa, y el mecanismo que utilizo para promover que 

sean los propios estudiantes quienes desarrollen la actividad es el de 

realizarla a mano sin ning¼n texto impreso, de tal forma que mis estu-

diantes deben escribir con su letra todo el contenido de la tarea; aparen-

temente esta metodolog²a de realizar actividades aut·nomas parecer²a 

un retroceso en la ense¶anza, no obstante, es una forma de motivar a 

los estudiantes para que realicen por s² mismos las actividades acad®-

micas planificadas para ejecutarse de forma aut·noma; las fuentes de 



 

consulta son cualesquiera (que sean fidedignas por supuesto) inclu-

yendo herramientas de inteligencia artificial como ChatGPT, Gemini o 

Copilot; una vez entregada la tarea, se revisa con el criterio pertinente 

y se califica de acuerdo a la r¼brica socializada previamente, algo muy 

importante en este proceso es la retroalimentaci·n que se hace al estu-

diante mediante la cual se le explica las razones de su puntuaci·n, dicha 

retroalimentaci·n contribuye al aprendizaje puesto que se hace un re-

fuerzo del tema tratado. 

Con el prop·sito de motivar el uso de la IA en la pr§ctica docente, en 

esta obra comparto la experiencia que he tenido en el manejo de herra-

mientas de inteligencia artificial para fines acad®micos comenzando 

por la m§s popular que es el software ChatGPT desarrollado por la em-

presa OpenAI, mismo que cuenta con amplias prestaciones en su ver-

si·n gratuita, la principal desventaja a la fecha de esta publicaci·n es 

que solamente tiene informaci·n hasta octubre de 2023 mientras que la 

versi·n plus con el modelo GPT-4 que cuesta 20 d·lares estadouniden-

ses al mes permite realizar consultas en tiempo real lo que significa que 

se mantiene actualizado. Se debe empezar diciendo que ChatGPT es 

una inteligencia artificial generativa, lo que significa que produce, crea 

o genera datos inform§ticos en un orden tal que puedan ser comprendi-

dos por un ser humano, en otras palabras, genera contenido nuevo y 

coherente en funci·n de las entradas que recibe, actualmente existen 

aplicaciones que generan textos, sonidos, im§genes e incluso videos. 

En el caso de ChatGPT, se genera texto a una gran velocidad que le 

permite establecer una conversaci·n con el usuario cuyas preguntas se 

convierten en las entradas de la aplicaci·n. El valor a¶adido de los ge-

neradores de texto es la funci·n de realizar una b¼squeda de informa-

ci·n en la web en mil®simas de segundo, t²picamente las personas son 

las que realizan esta tarea con buscadores inform§ticos como por ejem-

plo Google, sin embargo, este procedimiento toma horas o incluso d²as 

resultando en un considerable ahorro de tiempo si se encomienda esta 

acci·n a una IA generativa de texto. Si bien es cierto que ChatGPT 

ofrece respuestas bastante ver²dicas, a¼n no est§ en la capacidad de po-

der discernir correctamente sobre lo que es real y lo que es falso; en la 

web se puede encontrar mucha informaci·n falsa que puede caer en 



 

manos de ChatGPT (si cabe el t®rmino) y utilizarla como base para ge-

nerar sus respuestas.  

La inteligencia artificial se inspira en la inteligencia humana, de la 

misma forma que una persona practica una actividad repiti®ndola varias 

veces para adquirir experticia en ella, la inteligencia artificial necesita 

practicar para volverse experta en una tarea espec²fica y la forma de lle-

var a cabo esa pr§ctica, que en t®rminos inform§ticos se denomina en-

trenamiento, es mediante un an§lisis de los datos hist·ricos concernien-

tes a dicha tarea; en tal virtud, la IA trabaja con las coloquialmente de-

nominadas bases de datos para implementar algoritmos y modelos, no 

obstante, t®cnicamente hablando el t®rmino hace referencia a una serie 

de procesos complejos para la organizaci·n estructurada de los datos y 

constituyen uno de los pilares para desarrollar aplicaciones inform§ticas, 

por este motivo las bases de datos se construyen mediante programaci·n 

y otras t®cnicas de ingenier²a; por consiguiente, cuando se habla de in-

teligencia artificial no es correcto referirse a los datos hist·ricos de cual-

quier actividad como base de datos, el nombre t®cnico adecuado que 

recibe es el de dataset, vocablo ingl®s que traducido al espa¶ol significa 

conjunto de datos. Debo decir que esto lo ignoraba por completo, y 

desde mi desconocimiento solicit® a ChatGPT m§s informaci·n acerca 

de las bases de datos que utilizan los algoritmos de inteligencia artificial 

para entrenarse; de entre todo el texto que recib² como respuesta hubo 

algo que estaba notoriamente equivocado, el software indic· que hab²a 

una categor²a que se llama base de datos transaccional, sin embargo, 

este tipo de elemento no se relaciona con los algoritmos IA sino que se 

emplean en el desarrollo de sistemas web t²picamente en sistemas para 

la gesti·n de compras y ventas en l²nea; de forma que ChatGPT se equi-

voc· resolviendo mi inquietud y me comparti· un conocimiento falso, 

la respuesta correcta habr²a sido en primer lugar que los algoritmos IA 

no se entrenan con bases de datos sino con datasets. 

Por consiguiente y seg¼n mi experiencia, puedo concluir que las herra-

mientas de inteligencia artificial no son infalibles e incluso pueden lle-

gar a mentirnos, esta es la raz·n por la que sostengo que los docentes 

no deben ver a la IA como un reemplazo de su labor sino m§s bien como 

una herramienta que si no es utilizada correctamente no contribuir§ en 



 

la formaci·n de los estudiantes, siempre se necesitar§ de una persona 

experta para validar la respuesta generada por un software y comprobar 

que sea ver²dica; dentro del campo de la educaci·n puede presentarse a 

menudo el caso de que un sistema inteligente de generaci·n de texto se 

equivoque en dar una respuesta a un estudiante, he aqu² la labor funda-

mental del docente para corregir esta informaci·n que err·neamente 

proporcion· la inteligencia artificial y garantizar que sus estudiantes 

adquieran un conocimiento verdadero y fidedigno. 

A manera de ensayo realic® esta misma pregunta a las aplicaciones de 

Gemini creada por la empresa Google y a Copilot desarrollada por Mi-

crosoft, la respuesta que obtuve de Gemini fue pr§cticamente similar a 

la de ChatGPT de forma que tambi®n se equivoc· en la diferenciaci·n 

entre base de datos y dataset mientras que la respuesta de Copilot si 

bien es cierto no era adecuada puesto que no hace la correcci·n entre 

ambos t®rminos, no profundiz· en el campo de las bases de datos y se 

enfoc· en el tema de los datasets denomin§ndolos equivocadamente 

como bases de datos. Posteriormente hice la siguiente pregunta a los 

tres sistemas inform§ticos: ñàLas bases de datos son lo mismo que los 

datasets?ò, y de los tres obtuve la misma respuesta de que no son iguales 

aunque est§n muy relacionadas y las expresiones literales a menudo se 

utilizan indistintamente. Por tal motivo, una persona debe saber pre-

guntar correctamente a una inteligencia artificial para obtener una res-

puesta lo m§s verdadera posible; desde mi punto de vista, los estudian-

tes universitarios que apenas est§n familiariz§ndose con el conoci-

miento impartido por la carrera que est§n siguiendo y a¼n no han alcan-

zado la experticia necesaria, f§cilmente pueden incurrir en la acci·n de 

no preguntar adecuadamente a un sistema inteligente que genera texto, 

y en lugar de reforzar el aprendizaje impartido por sus docentes puede 

provocar confusiones. Tan importante es este aspecto que los desarro-

lladores de software han visto la necesidad de crear sistemas para ge-

nerar preguntas correctas y que tambi®n son basados en inteligencia ar-

tificial, como vemos la IA est§ inmiscuy®ndose en muchos §mbitos de 

nuestras vidas; en este sentido ha surgido la aplicaci·n denominada 

Easy-Peasy.AI que genera prompts para ChatGPT, dicho sea de paso, 



 

los prompts (vocablo ingl®s) son las preguntas textuales que nosotros 

los humanos realizamos a las aplicaciones IA. 

Otro aspecto en el que todav²a fallan ChatGPT, Gemini y Copilot es en 

el hecho de referenciar bibliogr§ficamente sus consultas, algo que es 

muy importante en los trabajos de investigaci·n que realizan los estu-

diantes; particularmente ChatGPT incluye libros que no est§n cargados 

en internet o son pagados, de forma que no se puede comprobar si real-

mente se obtuvo la informaci·n de aquellos libros; Gemini y Copilot 

referencian directamente de sitios web colocando su direcci·n URL, no 

obstante, no se puede asegurar que toda la informaci·n que circula en 

internet es fidedigna. 

Otro aspecto relacionado con la inmersi·n de la IA y en general de la 

inform§tica en la sociedad es el hecho de que se est§ perdiendo el con-

tacto humano, ya no necesitamos interactuar con otras personas para 

llevar a cabo nuestras actividades cotidianas, sino que lo hacemos a tra-

v®s de un software instalado en nuestra computadora o nuestros tel®fo-

nos; seg¼n Covarrubias Papahiu y Pi¶a Robledo (2004) la relaci·n entre 

el maestro y sus alumnos es uno de los factores del contexto educativo 

universitario que m§s repercute en la calidad del aprendizaje. Funda-

mentalmente en la educaci·n presencial, es importante estrechar los la-

zos de comunicaci·n con nuestros discentes para supervisar su apren-

dizaje y as² poder poner ®nfasis en la evaluaci·n que realizamos; por 

supuesto, en la educaci·n a distancia o virtual tambi®n se deben esta-

blecer estos lazos de comunicaci·n a pesar de no tener un contacto di-

recto con los alumnos, para este caso utilizamos las TIC con la finalidad 

de conseguir una comunicaci·n fluida mediante canales oficiales que la 

universidad debe implementar. Por tal motivo, en mi opini·n, se debe-

r§n aprobar normativas y legislaciones que se basen en las metodolo-

g²as pedag·gicas tradicionales en lo que respecta a que los profesores 

deben establecer un contacto humano con sus estudiantes e interactuar 

debidamente con ellos; de esta forma se puede garantizar en mejor me-

dida que el conocimiento y las competencias profesionales sean adqui-

ridas por los alumnos y puedan desempe¶ar su profesi·n sin la necesi-

dad de recurrir a una herramienta de inteligencia artificial. Adem§s, se 



 

debe garantizar la labor de los docentes universitarios en cuanto a cer-

tificar las competencias profesionales que adquieren los estudiantes y 

colocarla por encima de las herramientas de inteligencia artificial 

puesto que no son infalibles y est§n sujetas a duda. 

4. RESULTADOS 

En cuanto a las tareas que mando a mis estudiantes a manera de trabajo 

aut·nomo y que deben ser realizadas a mano sin ning¼n texto impreso 

con el objetivo de motivar a que lo hagan por s² mismos y no lo dejen 

netamente a la IA he conseguido que mis estudiantes tengan mayor par-

ticipaci·n en clase, al desarrollar ellos mismos la tarea surgen dudas 

que me piden sean aclaradas por mi persona. Esto evidentemente ha 

favorecido el aprendizaje y los puntajes de evaluaci·n son mejores. 

Dado el hecho de que la IA puede mentir si no se formula adecuada-

mente las preguntas que se hacen, he puesto mayor ®nfasis en explicar 

de mejor forma los contenidos de mis asignaturas para tratar de no ob-

viar ning¼n detalle y as² los estudiantes puedan estar mejor capacitados 

para preguntar a una inteligencia artificial.  

Por supuesto, no se garantiza que las respuestas generadas por una apli-

caci·n generativa de texto sean ver²dicas, por tal motivo, he conseguido 

estrechar los lazos de comunicaci·n con mis estudiantes a fin de cono-

cer la informaci·n que recibieron por la IA y validarla debidamente.  

5. DISCUSIčN 

Ante la innegable realidad de que ahora la inteligencia artificial forma 

parte de nuestras vidas al punto que seg¼n Nikishina (2023) se ha conce-

bido una nueva era hist·rica de la humanidad que se denomina Cuarta Re-

voluci·n Industrial o Industria 4.0, se deben tomar acciones para no caer 

en un colapso del mercado laboral bajo la premisa de que siempre se debe 

utilizar a la IA como una herramienta de servicio a la humanidad en la 

ejecuci·n de tareas que resultan complejas para los seres humanos y brin-

dar asistencia en procedimientos cr²ticos o delicados (Borja et al., 2022).  



 

El campo de la educaci·n superior no es ajeno a esta nueva tendencia glo-

bal y las universidades han empezado a experimentar un cambio radical 

como resultado de la incorporaci·n de IA que est§ mejorando las tareas 

tanto educacionales como administrativas (Ruchi et al., 2024). En tal vir-

tud, han buscado capacitar a su planta docente en la utilizaci·n de herra-

mientas basadas en IA como en mi caso particular en la Universidad T®c-

nica de Cotopaxi en Ecuador, pa²s donde a¼n no se cuentan con pol²ticas 

al respecto a pesar de que una gran mayor²a de profesores ecuatorianos 

conoce sobre el uso de la inteligencia artificial en la educaci·n universi-

taria y consideran que es beneficiosa para la ense¶anza (Aparicio-Izurieta, 

2024). En Espa¶a, por ejemplo, la percepci·n general de la IA entre los 

docentes universitarios es positiva, sin embargo, existen discrepancias en 

ciertos aspectos como la influencia social y las preocupaciones ®ticas, lo 

que sugiere la necesidad de realizar programas de capacitaci·n adaptados 

a diferentes grupos demogr§ficos y as² lograr una implementaci·n efec-

tiva de la IA en la educaci·n superior (Padilla Piernas y Mart²n Garc²a, 

2024). Al adoptar la IA de manera responsable y proactiva, las universi-

dades pueden crear entornos de estudio modernos que empoderen a los 

estudiantes y a las universidades (Salih y Mohammed, 2024). 

En tal virtud, los docentes debemos familiarizarnos con la inteligencia 

artificial y buscar incorporarla en nuestra planificaci·n acad®mica; re-

sultar§ imposible evitar que nuestros estudiantes utilicen herramientas 

IA de generaci·n de texto para realizar tareas, consultas, proyectos y 

resolver dudas de la asignatura, no obstante, los docentes somos los 

responsables de asegurar que las ense¶anzas impartidas en las aulas de 

clase verdaderamente sean absorbidos por nuestros estudiantes; ade-

m§s, la IA no es infalible y puede compartir un conocimiento err·neo, 

en consecuencia, los docentes deberemos ser los ¼nicos quienes certifi-

quemos que se haya producido una correcta transferencia de conoci-

mientos y competencias profesionales al estudiantado. 

6. CONCLUSIONES 

La inteligencia artificial utilizada de manera correcta resulta ser una 

herramienta de ayuda eficaz en el campo de la educaci·n superior ya 



 

que permite un ahorro de tiempo que se lo puede destinar a las dem§s 

actividades docentes, en este sentido, se puede encomendar a una IA la 

realizaci·n de tutor²as acad®micas que se ajustar§ correctamente al he-

cho de que una tutor²a debe ser personalizada y adaptada a las necesi-

dades de cada estudiante. En cuanto a la utilizaci·n de esta tecnolog²a 

por parte de los estudiantes, no es buena idea prohibirla porque resulta-

r²a imposible dado el alcance global que han llegado a tener herramien-

tas generativas de texto como ChatGPT, en tal virtud, se deben imple-

mentar mecanismos pedag·gicos que corroboren que el conocimiento 

y las competencias profesionales ense¶adas en las aulas de clase en ver-

dad hayan sido absorbidas por parte del estudiantado y no se queden 

simplemente en las actividades acad®micas, se debe recordar que la IA 

no es infalible y que puede llegar a mentir si no se utiliza debidamente. 

En consecuencia, los docentes deben aplicar adecuadamente metodolo-

g²as de evaluaci·n que son cruciales en el proceso de aprendizaje. 

La interacci·n humana entre el docente y sus discentes favorece el 

aprendizaje, en el caso de la educaci·n a distancia o virtual se la realiza 

mediante canales oficiales a una velocidad tal que resulta fluida y efi-

ciente; por tal motivo, las legislaciones y normativas que se planteen en 

el marco de la inmersi·n de la IA en la educaci·n universitaria deben 

hacer hincapi® en este aspecto, d§ndole as² a los docentes la ¼nica po-

testad de certificar las competencias adquiridas por los estudiantes. El 

aspecto m§s importante que se debe tomar en cuenta a la hora de utilizar 

la inteligencia artificial como herramienta de apoyo en la actividad ca-

tedr§tica es el hecho de que siempre debe ser gobernada por el docente 

para garantizar que el conocimiento difundido por la herramienta infor-

m§tica sea real y fidedigno. 
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1. INTRODUCCIčN  

Este estudio acerca de la formaci·n y desarrollo de competencias do-

centes se presenta como un foro crucial en la era de la educaci·n glo-

balizada, donde la din§mica de la ense¶anza y el aprendizaje evoluciona 

a pasos agigantados. Este evento re¼ne a educadores, investigadores y 

profesionales de todo el mundo para dialogar, intercambiar y profundi-

zar en las estrategias m§s efectivas que pueden transformar la educa-

ci·n desde sus cimientos. Al enfocarse en la actualizaci·n de las habi-

lidades docentes, este simposio responde a la urgente necesidad de 

adaptar la educaci·n a los r§pidos cambios tecnol·gicos y culturales 

que caracterizan nuestro tiempo.  

En el contexto actual, caracterizado por la digitalizaci·n y el acceso 

instant§neo a la informaci·n, las pr§cticas vanguardistas y las tecnolo-

g²as educativas emergen como pilares fundamentales de la pedagog²a 

moderna. Estas pr§cticas enriquecen la experiencia de aprendizaje 

usando herramientas como la inteligencia artificial y la realidad aumen-

tada, y promueven m®todos pedag·gicos cruciales para fomentar habi-

lidades cr²ticas, como el pensamiento cr²tico, la creatividad y la adap-

tabilidad. El dominio de estas competencias prepara a los estudiantes 

para enfrentar desaf²os complejos y cambiantes, asegurando que se con-

viertan en ciudadanos activos y comprometidos en sociedades cada vez 

m§s interconectadas.  



 

La relevancia de fil·sofos como John Dewey y Paulo Freire en este es-

cenario es indiscutible. Dewey, con su ®nfasis en la educaci·n progresista 

y la experiencia pr§ctica como veh²culo de aprendizaje, aboga por un 

modelo educativo que prepara a los estudiantes para interactuar cr²tica y 

constructivamente con el mundo.1 Por otro lado, Paulo Freire, con su cr²-

tica a las estructuras opresivas dentro de las pr§cticas educativas tradi-

cionales y su llamado a una pedagog²a que empodere a los educandos, 

insta a repensar la relaci·n entre educaci·n y libertad.2 Ambos educado-

res han dejado un legado que invita a reconsiderar no solo los m®todos 

de ense¶anza, sino tambi®n los objetivos fundamentales de la educaci·n 

en una era definida por la transformaci·n digital y la globalizaci·n.  

Este espacio de discusi·n, por tanto, se convierte en un espacio esencial 

para explorar c·mo las ideas de Dewey y Freire pueden ser reinterpre-

tadas y aplicadas en el siglo XXI, facilitando un di§logo entre la teor²a 

educativa cl§sica y las innovaciones contempor§neas.3 La integraci·n de 

estas perspectivas filos·ficas con pr§cticas educativas avanzadas ofrece 

una oportunidad ¼nica para desarrollar un enfoque pedag·gico que sea 

tanto reflexivo como revolucionario, garantizando que la educaci·n siga 

siendo una fuerza democratizadora y liberadora en la sociedad moderna. 

2. OBJETIVOS 

2.1. PROPčSITO GENERAL DEL ENSAYO 

El prop·sito central de este ensayo es explorar estrategias innovadoras 

en la formaci·n docente, enfatizando c·mo estas pueden ser integradas 

eficazmente para responder a las demandas actuales del entorno educa-

tivo globalizado. Se busca no solo destacar la relevancia de estas estra-

tegias, sino tambi®n comprender profundamente c·mo pueden transfor-

mar el paradigma educativo, mejorando tanto la pr§ctica docente como 

los resultados de aprendizaje de los estudiantes.  

 
1 Dewey, J. (1916). Democracy and education. Macmillan.  

2 Freire, P. (1970). Pedagogy of the oppressed. Herder and Herder.  

3 Dewey, J. (1938). Experience and education. Kappa Delta Pi. 



 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS  

 Analizar la Integraci·n de Tecnolog²as en la Ense¶anza  

 Este objetivo se concentra en examinar c·mo las tecnolog²as 

emergentes est§n siendo incorporadas en los contextos educa-

tivos y su eficacia en el enriquecimiento de la experiencia de 

ense¶anza y aprendizaje. La investigaci·n abordar§ diversas 

tecnolog²as, desde herramientas de inteligencia artificial hasta 

plataformas de aprendizaje adaptativo y realidad aumentada, 

identificando mejores pr§cticas y desaf²os asociados con su 

implementaci·n. Se prestar§ especial atenci·n a c·mo estas 

tecnolog²as pueden ser utilizadas para personalizar el aprendi-

zaje y aumentar la interactividad en el aula.  

 Desarrollar Competencias Digitales y Tecnol·gicas en Educadores  

 Este objetivo tiene la intenci·n de destacar la importancia de 

equipar a los educadores con habilidades digitales y tecnol·gi-

cas robustas. Se explorar§ la necesidad de programas de capa-

citaci·n continua que no solo actualicen a los docentes sobre 

las ¼ltimas herramientas y recursos tecnol·gicos, sino que tam-

bi®n los instruyan en la integraci·n pedag·gica de estas tecno-

log²as. Se evaluar§n los modelos de formaci·n profesional que 

mejor faciliten esta transici·n hacia una ense¶anza m§s digita-

lizada, enfoc§ndose en metodolog²as que promuevan la con-

fianza y competencia tecnol·gica entre los educadores.  

 Evaluar el Impacto de Metodolog²as Activas en el Aprendi-

zaje Significativo  

 Este objetivo busca investigar c·mo las metodolog²as activas 

de ense¶anza, como el aprendizaje basado en proyectos, el 

aprendizaje basado en problemas, y el aula invertida, contri-

buyen a la creaci·n de un aprendizaje m§s profundo y signifi-

cativo. Se analizar§ la eficacia de estas metodolog²as en varios 

contextos educativos, examinando c·mo fomentan habilida-

des cr²ticas como el pensamiento cr²tico, la creatividad y la 

soluci·n de problemas. Adem§s, se considerar§ c·mo estas 



 

pr§cticas pueden ser mejoradas y adaptadas para maximizar su 

impacto, tomando en cuenta la diversidad de estilos de apren-

dizaje de los estudiantes y las particularidades de diferentes 

disciplinas acad®micas.  

3. METODOLOGĉA 

Este ensayo adopta un enfoque te·rico para explorar las estrategias in-

novadoras en la formaci·n docente. Se centra en la revisi·n y an§lisis de 

la literatura existente, utilizando fuentes acad®micas primarias y secun-

darias que incluyen investigaciones previas, teor²as educativas, y publi-

caciones sobre las ¼ltimas innovaciones tecnol·gicas en educaci·n. El 

an§lisis te·rico permitir§ sintetizar conocimientos establecidos y emer-

gentes en tres §reas clave. la integraci·n de tecnolog²as en la ense¶anza, 

el desarrollo de competencias digitales y tecnol·gicas en educadores, y 

el impacto de las metodolog²as activas en el aprendizaje significativo.  

3.1. REVISIčN DE LITERATURA  

La metodolog²a se inicia con una exhaustiva revisi·n de literatura, ex-

plorando una amplia gama de recursos acad®micos y profesionales. 

Esta revisi·n incluir§ estudios acad®micos, libros, art²culos de revistas 

especializadas, y reportes de conferencias relevantes que tratan sobre 

las pr§cticas educativas avanzadas y la aplicaci·n de tecnolog²as en 

educaci·n. Esta revisi·n se centrar§ especialmente en identificar y dis-

cutir las contribuciones de figuras filos·ficas prominentes como John 

Dewey y Paulo Freire, cuyas ideas sobre pedagog²a progresista y cr²tica 

siguen influyendo en los enfoques educativos modernos.  

3.2. ANĆLISIS CONCEPTUAL  

Tras la recopilaci·n de la literatura, se proceder§ a un an§lisis conceptual 

para entender c·mo las tecnolog²as emergentes est§n siendo integradas 

en los procesos educativos y c·mo esto afecta tanto la ense¶anza como 

el aprendizaje. Este an§lisis tambi®n abordar§ c·mo la capacitaci·n en 

competencias digitales y tecnol·gicas puede ser estructurada para educa-

dores, y c·mo las metodolog²as activas pueden ser utilizadas para 



 

fomentar un aprendizaje m§s profundo y significativo. Se utilizar§n mar-

cos te·ricos existentes para evaluar los datos recogidos, proporcionando 

una base s·lida para interpretar los impactos de estas pr§cticas innova-

doras.  

3.3. SĉNTESIS DE INFORMACIčN  

Finalmente, la informaci·n y las perspectivas recopiladas ser§n sinteti-

zadas para formular conclusiones sobre la eficacia de las pr§cticas do-

centes innovadoras en el contexto educativo actual. Esta s²ntesis no solo 

destacar§ los beneficios y desaf²os de integrar nuevas tecnolog²as en la 

educaci·n, sino tambi®n c·mo estas pr§cticas pueden alinearse con los 

principios filos·ficos de educaci·n integral y emancipadora propuestos 

por Dewey y Freire.  

4. RESULTADOS 

La implementaci·n de pr§cticas educativas innovadoras ha mostrado 

un impacto significativo y positivo en el compromiso y rendimiento de 

los estudiantes, as² como en el desarrollo profesional y bienestar de los 

educadores. A continuaci·n, se presentan los resultados m§s destacados 

en estas §reas clave.  

4.1. IMPACTO POSITIVO DE PRĆCTICAS INNOVADORAS EN EL COMPRO-

MISO Y RENDIMIENTO ESTUDIANTIL  

Las metodolog²as activas y el uso de tecnolog²as educativas han mejo-

rado mucho el compromiso y rendimiento de los estudiantes. Estudios y 

experiencias pr§cticas han revelado que cuando los estudiantes participan 

en actividades de aprendizaje basadas en proyectos (ABP) y aulas inver-

tidas, muestran mayores niveles de motivaci·n y participaci·n.4 

Aumento del Compromiso. Los estudiantes se sienten m§s involucrados 

y motivados cuando el aprendizaje es relevante y conectado a sus 

 
4 Grant Wiggins y Jay McTighe sobre el dise¶o de la comprensi·n: Wiggins, G., & McTighe, J. 
(2011). The understanding by design guide to creating high-quality units. Association for Su-
pervision and Curriculum Development (ASCD). 



 

intereses y experiencias. El ABP y el aula invertida fomentan un am-

biente donde los estudiantes pueden explorar temas de manera m§s pro-

funda y significativa, lo que resulta en una mayor participaci·n.  

 Mejora del Rendimiento Acad®mico. La integraci·n de tecno-

log²as educativas y metodolog²as activas ha llevado a mejoras 

notables en los resultados acad®micos. Los estudiantes que 

utilizan herramientas digitales para la investigaci·n, colabora-

ci·n y presentaci·n de proyectos demuestran un mejor desem-

pe¶o en evaluaciones tanto formativas como sumativas.  

 Desarrollo de Habilidades Cr²ticas. Estas metodolog²as tam-

bi®n promueven el desarrollo de habilidades esenciales para el 

siglo XXI, como el pensamiento cr²tico, la resoluci·n de pro-

blemas, la colaboraci·n y la comunicaci·n efectiva. Estas ha-

bilidades no solo mejoran el rendimiento acad®mico, sino que 

tambi®n preparan a los estudiantes para el ®xito en sus futuras 

carreras y roles en la sociedad.  

EVALUACIčN DE PROGRAMAS DE FORMACIčN DOCENTE BASADOS EN 

COMPETENCIAS DIGITALES 

Los programas de formaci·n docente que incorporan competencias di-

gitales han sido evaluados positivamente, mostrando que los educadores 

se benefician significativamente de la capacitaci·n continua en tecnolo-

g²as educativas.5 Las evaluaciones se centran en varios aspectos clave.  

 Competencia Tecnol·gica. Los docentes que participan en 

programas de formaci·n continua desarrollan una mayor com-

petencia tecnol·gica, lo que les permite integrar eficazmente 

herramientas digitales en su ense¶anza. Esto incluye el uso de 

plataformas de gesti·n del aprendizaje, aplicaciones educati-

vas y recursos multimedia.  

 
5 Linda Darling-Hammond sobre la educaci·n equitativa: Darling-Hammond, L. (2010). The 
flat world and education: How America's commitment to equity will determine our future. 
Teachers College Press. 



 

 Confianza y Eficacia Profesional. La capacitaci·n en compe-

tencias digitales aumenta la confianza de los docentes en el uso 

de la tecnolog²a, lo que a su vez mejora su eficacia en el aula. 

Los docentes bien formados en tecnolog²a est§n mejor prepa-

rados para dise¶ar lecciones interactivas y adaptativas que res-

pondan a las necesidades individuales de los estudiantes.  

 Innovaci·n Pedag·gica. Los programas de formaci·n docente 

promueven la innovaci·n pedag·gica al introducir nuevas me-

todolog²as y enfoques basados en la tecnolog²a. Los docentes 

aprenden a implementar estrategias como el aprendizaje per-

sonalizado y adaptativo, que pueden transformar la experien-

cia educativa y mejorar los resultados de aprendizaje.  

BENEFICIOS EN EL BIENESTAR Y RESILIENCIA DE LOS EDUCADORES  

El bienestar y la resiliencia de los docentes son componentes cr²ticos 

para la sostenibilidad y eficacia del proceso educativo. Los resultados 

muestran que las pr§cticas innovadoras y los programas de formaci·n 

continua tambi®n contribuyen positivamente a estos aspectos.  

 Reducci·n del Estr®s. La implementaci·n de tecnolog²as edu-

cativas puede aliviar la carga de trabajo de los docentes al au-

tomatizar tareas administrativas y proporcionar herramientas 

eficientes para la gesti·n del aula. Esto reduce el estr®s y per-

mite a los docentes concentrarse en la ense¶anza y el apoyo a 

los estudiantes.  

 Equilibrio entre Vida Personal y Profesional. Los programas 

de formaci·n que incluyen componentes sobre manejo del 

tiempo y estrategias de bienestar ayudan a los docentes a man-

tener un equilibrio saludable entre su vida personal y profe-

sional. Esto es esencial para evitar el agotamiento y mantener 

la motivaci·n a largo plazo.  

 Desarrollo de Resiliencia. La capacitaci·n continua y el apoyo 

profesional fortalecen la resiliencia de los educadores, prepa-

r§ndolos para enfrentar desaf²os y adaptarse a cambios en el 



 

entorno educativo. Los docentes que se sienten apoyados y 

bien equipados son m§s capaces de manejar el estr®s y mante-

ner una actitud positiva frente a las dificultades.  

La integraci·n de pr§cticas educativas innovadoras y programas de for-

maci·n continua basados en competencias digitales influyen en el com-

promiso y rendimiento de los estudiantes y en el bienestar y resiliencia 

de los educadores.6 Estos resultados destacan la importancia de seguir 

invirtiendo en el desarrollo profesional de los docentes y en la imple-

mentaci·n de metodolog²as activas y tecnolog²as educativas para me-

jorar la calidad y eficacia de la educaci·n.  

5. DISCUSIčN 

5.1. INTEGRACIčN DE TECNOLOGĉA EN LA ENSE¤ANZA  

La integraci·n de tecnolog²a en la ense¶anza representa uno de los avan-

ces m§s significativos en la educaci·n contempor§nea. Este proceso no 

solo refuerza la transmisi·n de conocimientos, sino que tambi®n trans-

forma radicalmente las metodolog²as pedag·gicas, facilitando un apren-

dizaje m§s interactivo y adaptado a las necesidades del siglo XXI.7 Este 

segmento del ensayo explora diversas dimensiones de c·mo la tecnolo-

g²a est§ siendo integrada en el §mbito educativo, resaltando su impacto 

en el proceso de aprendizaje y las competencias docentes.  

5.1.1. Rol Crucial de las Tecnolog²as Educativas en el Proceso de 

Aprendizaje  

Las tecnolog²as educativas act¼an como catalizadores del cambio pe-

dag·gico, permitiendo un acceso m§s amplio a recursos did§cticos ricos 

y diversificados. Plataformas de aprendizaje en l²nea, herramientas de 

colaboraci·n digital, y recursos multimedia est§n redefiniendo la inter-

acci·n en el aula, permitiendo que el aprendizaje se extienda m§s all§ 

 
6 Sherry Turkle sobre la conversaci·n en la era digital: Turkle, S. (2015). Reclaiming conver-
sation: The power of talk in a digital age. Penguin Press. 

7 November, A. (2012). Who owns the learning? Preparing students for success in the digital 
age. Solution Tree. 



 

de los l²mites f²sicos tradicionales. Estas tecnolog²as no solo hacen el 

contenido m§s accesible, sino que tambi®n introducen nuevas formas 

de aprendizaje mediante simulaciones, juegos educativos y tutoriales 

interactivos que aumentan la participaci·n del estudiante y fomentan un 

aprendizaje autodirigido.8 

5.1.2. Met§fora de Prometeo y el Fuego Divino. el Potencial 

Transformador de la Inteligencia Artificial en Educaci·n  

La inteligencia artificial (IA) en la educaci·n se puede comparar con la 

met§fora de Prometeo, quien, seg¼n la mitolog²a griega, rob· el fuego 

de los dioses para darlo a la humanidad, desencadenando un progreso 

sin precedentes. En un contexto educativo, la IA ofrece posibilidades 

revolucionarias, desde la personalizaci·n del aprendizaje hasta la auto-

matizaci·n de tareas administrativas, liberando tiempo valioso para que 

los educadores se concentren en actividades de ense¶anza m§s enrique-

cedoras y personalizadas. Sin embargo, as² como el fuego de Prometeo 

vino con la responsabilidad de usarlo sabiamente, la implementaci·n de 

IA en la educaci·n requiere un enfoque ®tico y consciente para maxi-

mizar sus beneficios y minimizar posibles riesgos.  

5.1.3. Met§fora del 'Cuarto Chino' de John Searle y su Aplicaci·n al 

Uso de Inteligencia Artificial en Educaci·n  

El experimento mental del "Cuarto Chino" de John Searle ilustra las 

limitaciones de la IA en t®rminos de comprensi·n aut®ntica. En educa-

ci·n, esta met§fora nos recuerda que, aunque la IA puede procesar y 

generar informaci·n de manera eficiente, no posee una comprensi·n 

real del contenido que maneja. Esto subraya la importancia de mantener 

un equilibrio entre el uso de tecnolog²a avanzada y la necesidad de in-

tervenci·n humana cr²tica en el proceso educativo, asegurando que la 

tecnolog²a sirva como apoyo al desarrollo integral del alumno y no 

como un sustituto de la verdadera ense¶anza y aprendizaje.  

 
8 Sheninger, E. (2014). Digital leadership: Changing paradigms for changing times. Corwin 
Press.  



 

En conclusi·n, la integraci·n de la tecnolog²a en la ense¶anza est§ re-

definiendo las pr§cticas educativas modernas, haciendo que el aprendi-

zaje sea m§s relevante, accesible y adaptado a las necesidades indivi-

duales. El uso efectivo de estas tecnolog²as requiere una reflexi·n con-

tinua sobre su impacto pedag·gico y ®tico, asegurando que la educaci·n 

siga siendo una experiencia humana y transformadora.  

5.2. COMPETENCIAS DOCENTES EN LA ERA DIGITAL  

La transformaci·n del entorno educativo por la tecnolog²a no solo 

afecta a los estudiantes, sino que tambi®n impone nuevas exigencias a 

los docentes. En la era digital, las competencias docentes se han am-

pliado para incluir habilidades digitales y tecnol·gicas que son funda-

mentales para la ense¶anza moderna.9 Este apartado explora la defini-

ci·n y clasificaci·n de estas competencias, as² como la importancia de 

la formaci·n continua y la adaptaci·n a nuevas tecnolog²as para asegu-

rar una educaci·n de calidad.  

5.2.1. Definici·n y Clasificaci·n de Competencias Digitales y 

Tecnol·gicas  

Las competencias digitales y tecnol·gicas de los docentes pueden ser 

categorizadas en varias §reas clave.  

 Alfabetizaci·n Digital B§sica. Conocimiento y uso de dispo-

sitivos digitales, software y aplicaciones b§sicas. Incluye la 

habilidad para manejar plataformas de comunicaci·n y cola-

boraci·n, como correos electr·nicos, videoconferencias y he-

rramientas de gesti·n de aprendizaje.  

 Integraci·n Pedag·gica de la Tecnolog²a. Capacidad para in-

corporar tecnolog²as en la planificaci·n y ejecuci·n de leccio-

nes. Esto implica seleccionar y utilizar herramientas digitales 

que complementen y mejoren el aprendizaje, como aplicacio-

nes interactivas, simulaciones y recursos multimedia.  

 
9 Danielson, C. (2007). Enhancing professional practice: A framework for teaching (2nd ed.). 
Association for Supervision and Curriculum Development (ASCD). 



 

 Evaluaci·n y Retroalimentaci·n Digital. Utilizaci·n de tecnolo-

g²as para evaluar el progreso de los estudiantes y proporcionar 

retroalimentaci·n efectiva. Incluye el uso de sistemas de gesti·n 

del aprendizaje (LMS), herramientas de evaluaci·n en l²nea y 

an§lisis de datos educativos para personalizar la ense¶anza.  

 Seguridad Digital y £tica. Comprensi·n de las normas y pr§c-

ticas de seguridad en l²nea, as² como las cuestiones ®ticas re-

lacionadas con el uso de la tecnolog²a en la educaci·n. Esto 

incluye la protecci·n de datos personales y la promoci·n de 

un comportamiento responsable en l²nea entre los estudiantes.  

 Innovaci·n y Creatividad Tecnol·gica. Uso creativo de las 

tecnolog²as para desarrollar nuevas formas de ense¶anza y 

aprendizaje. Implica explorar y experimentar con nuevas he-

rramientas y metodolog²as para mantener el inter®s y la moti-

vaci·n de los estudiantes.  

 Importancia de la Formaci·n Continua y Adaptaci·n a Nuevas 

Tecnolog²as. En un entorno tecnol·gico en constante evolu-

ci·n, la formaci·n continua es esencial para que los docentes 

mantengan sus competencias actualizadas. La r§pida obsoles-

cencia de las tecnolog²as requiere que los educadores partici-

pen regularmente en programas de desarrollo profesional que 

les permitan adquirir y perfeccionar habilidades tecnol·gicas.  

 Formaci·n Continua. Capacitaci·n Profesional. Participaci·n 

en cursos, talleres y seminarios que aborden las ¼ltimas inno-

vaciones tecnol·gicas y sus aplicaciones pedag·gicas. Estos 

programas deben ser accesibles y dise¶ados para adaptarse a 

diferentes niveles de habilidad tecnol·gica entre los docentes.  

 Comunidades de Pr§ctica. Creaci·n y participaci·n en comu-

nidades de pr§ctica, donde los docentes pueden compartir ex-

periencias, recursos y estrategias sobre el uso de tecnolog²as 

en la educaci·n. Estas comunidades fomentan el aprendizaje 

colaborativo y el apoyo mutuo.  



 

 Autoaprendizaje y Exploraci·n. Fomento de una actitud de au-

toaprendizaje y curiosidad hacia las nuevas tecnolog²as. Los 

docentes deben sentirse motivados para explorar por s² mis-

mos nuevas herramientas y recursos digitales, experimen-

tando con su integraci·n en el aula.  

 Adaptaci·n a Nuevas Tecnolog²as. Flexibilidad y Resiliencia. 

Desarrollar la capacidad de adaptarse r§pidamente a nuevas 

herramientas y m®todos tecnol·gicos. La flexibilidad y la re-

siliencia son cruciales para manejar los desaf²os y cambios que 

conlleva la adopci·n de tecnolog²as emergentes.  

 Evaluaci·n Cr²tica. Evaluar cr²ticamente la efectividad y ade-

cuaci·n de las tecnolog²as antes de su implementaci·n en el 

aula. Los docentes deben poder discernir qu® herramientas son 

beneficiosas para el aprendizaje de sus estudiantes.  

 Implementaci·n Gradual. Integrar nuevas tecnolog²as de ma-

nera gradual, permitiendo tiempo para la familiarizaci·n y adap-

taci·n tanto de los docentes como de los estudiantes. Esto reduce 

la resistencia al cambio y facilita una transici·n m§s suave.  

5.3. METODOLOGĉAS ACTIVAS PARA EL APRENDIZAJE  

En el contexto de la educaci·n moderna, las metodolog²as activas jue-

gan un papel crucial en la promoci·n de un aprendizaje significativo y 

centrado en el estudiante. Estas metodolog²as no solo involucran a los 

estudiantes de manera m§s din§mica, sino que tambi®n desarrollan ha-

bilidades cr²ticas como la resoluci·n de problemas, el pensamiento cr²-

tico y la colaboraci·n.10 Este apartado explora dos de las metodolog²as 

activas m§s destacadas. el aprendizaje basado en proyectos (ABP) y el 

aula invertida (flipped classroom), adem§s de reflexionar sobre la im-

portancia de la opini·n cr²tica del alumno en el proceso educativo.  

 
10 Gardner, H. (1983). Frames of mind: The theory of multiple intelligences. Basic Books. 



 

5.3.1. Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) y Aula Invertida. 

Beneficios y Aplicaciones Pr§cticas  

Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP). El ABP es una metodolog²a 

que sit¼a a los estudiantes en el centro del proceso de aprendizaje me-

diante la realizaci·n de proyectos complejos y multifac®ticos. Estos 

proyectos suelen abordar problemas del mundo real y requieren que los 

estudiantes investiguen, planifiquen, ejecuten y presenten soluciones.  

 Beneficios del ABP.  

 Desarrollo de Habilidades Reales. El ABP fomenta habilida-

des pr§cticas que son directamente aplicables fuera del en-

torno educativo, como la gesti·n de proyectos, el trabajo en 

equipo y la comunicaci·n efectiva.  

 Compromiso Activo. Los estudiantes se sienten m§s compro-

metidos y motivados cuando trabajan en proyectos que consi-

deran relevantes y significativos.  

 Aprendizaje Profundo. Al abordar problemas complejos, los es-

tudiantes deben aplicar conocimientos de m¼ltiples disciplinas, 

lo que conduce a un aprendizaje m§s profundo y conectado.  

5.3.2. Aplicaciones Pr§cticas del ABP 

 Proyectos Interdisciplinarios. Involucrar varias materias en un 

solo proyecto, por ejemplo, combinar ciencias, matem§ticas y 

estudios sociales para abordar un problema ambiental local.  

 Colaboraci·n con la Comunidad. Asociarse con organizacio-

nes comunitarias para proyectos que tengan un impacto real 

en la comunidad.  

 Tecnolog²a en el ABP. Utilizar herramientas digitales para la 

investigaci·n, la colaboraci·n y la presentaci·n de proyectos.  

 Aula Invertida (Flipped Classroom). El aula invertida es una 

metodolog²a que cambia la estructura tradicional de la clase. 

En lugar de recibir la instrucci·n te·rica en el aula, los 



 

estudiantes la obtienen a trav®s de recursos en l²nea (videos, 

lecturas, etc.) fuera del horario escolar. El tiempo de clase se 

utiliza entonces para actividades pr§cticas, discusiones y reso-

luci·n de problemas.  

5.3.2. Beneficios del Aula Invertida.  

 Flexibilidad. Los estudiantes pueden acceder a los materiales 

de aprendizaje a su propio ritmo y en su propio tiempo.  

 Uso Eficiente del Tiempo de Clase. El tiempo en el aula se 

dedica a la aplicaci·n pr§ctica del conocimiento, permitiendo 

una ense¶anza m§s personalizada y enfocada en las necesida-

des de cada estudiante.  

 Mayor Interacci·n. Fomenta una mayor interacci·n entre es-

tudiantes y profesores durante el tiempo de clase, facilitando 

un aprendizaje colaborativo.  

5.3.3. Aplicaciones Pr§cticas del Aula Invertida.  

 Recursos Digitales. Creaci·n y utilizaci·n de videos instructi-

vos, tutoriales y lecturas digitales.  

 Actividades en Clase. Realizaci·n de debates, laboratorios, ta-

lleres y ejercicios de resoluci·n de problemas durante el 

tiempo de clase.  

 Evaluaci·n Continua. Uso de cuestionarios y evaluaciones en 

l²nea para asegurar que los estudiantes han comprendido el 

material te·rico antes de aplicarlo en el aula.  

5.3.4. Reflexi·n sobre la Opini·n Cr²tica del Alumno en el Proceso 

Educativo 

Promover la opini·n cr²tica de los estudiantes es fundamental para un 

aprendizaje profundo y significativo. 11 Esta capacidad no solo prepara 

 
11 Kolb, D. A. (1984). Experiential learning: Experience as the source of learning and develop-
ment. Prentice-Hall. 



 

a los estudiantes para enfrentar desaf²os acad®micos, sino tambi®n para 

ser ciudadanos activos y cr²ticos en sus comunidades.  

5.3.5. Importancia de la Opini·n Cr²tica 

 Desarrollo de Pensamiento Cr²tico. Fomenta la capacidad de 

analizar y evaluar informaci·n de manera l·gica y razonada.  

 Autonom²a del Aprendizaje. Alentar a los estudiantes a expre-

sar sus propias ideas y opiniones promueve la independencia 

intelectual y la autodirecci·n en el aprendizaje.  

 Preparaci·n para la Vida Real. Equipar a los estudiantes con 

habilidades para debatir, argumentar y defender sus puntos de 

vista de manera constructiva.  

5.3.6. Estrategias para Fomentar la Opini·n Cr²tica 

 Debates y Discusiones. Incorporar debates regulares sobre te-

mas relevantes y controvertidos.  

 Preguntas Abiertas. Utilizar preguntas que requieran m§s que 

respuestas simples, fomentando el pensamiento profundo y la 

reflexi·n.  

 Escritura Reflexiva. Asignar tareas de escritura que inviten a 

los estudiantes a reflexionar sobre lo que han aprendido y 

c·mo lo aplican en contextos reales.  

Las metodolog²as activas como el ABP y el aula invertida, junto con el 

fomento de la opini·n cr²tica de los estudiantes, son esenciales para 

crear un entorno educativo din§mico y significativo. Estas pr§cticas no 

solo mejoran el compromiso y la motivaci·n de los estudiantes, sino 

que tambi®n desarrollan habilidades fundamentales para su ®xito aca-

d®mico y personal.  

  



 

5.4.  FILOSOFĉA EDUCATIVA CONTEMPORĆNEA  

5.4.1. Filosof²a Educativa Contempor§nea 

La filosof²a educativa contempor§nea se nutre de las contribuciones de 

pensadores influyentes como John Dewey y Paulo Freire, cuyas ideas 

siguen siendo fundamentales para entender y transformar la pr§ctica 

educativa actual. Este apartado explora la influencia de Dewey y Freire 

en la educaci·n moderna, comparando sus perspectivas cl§sicas con las 

metodolog²as contempor§neas, y destacando c·mo sus principios pue-

den ser aplicados en un contexto educativo digital y globalizado.  

5.4.2. Influencia de John Dewey en la Educaci·n Moderna  

John Dewey, un prominente fil·sofo y pedagogo estadounidense, es co-

nocido por su defensa de la educaci·n progresista y su enfoque en el 

aprendizaje experiencial. Dewey cre²a que la educaci·n deb²a estar cen-

trada en el estudiante y ser relevante para su vida cotidiana. Sus ideas 

sobre la democracia en el aula, el aprendizaje activo y la importancia 

de la experiencia pr§ctica han dejado una huella duradera en la pedago-

g²a contempor§nea.  

5.4.3. Principios de Dewey Aplicados en la Educaci·n Moderna.  

 Aprendizaje Activo. Dewey promov²a un enfoque educativo 

en el que los estudiantes participan activamente en su propio 

aprendizaje a trav®s de experiencias pr§cticas y experimenta-

les.12 Esto se refleja hoy en metodolog²as como el aprendizaje 

basado en proyectos y el aprendizaje basado en problemas.  

 Relevancia y Contexto. Dewey insist²a en que el aprendizaje 

debe estar relacionado con la vida real y los intereses de los 

estudiantes. En la educaci·n moderna, esto se traduce en cu-

rr²culos que integran habilidades pr§cticas y situaciones de la 

vida real, prepar§ndolos mejor para el mundo exterior.  

 
12 Dewey, J. (1938). Experience and education. Kappa Delta Pi. 



 

 Democracia en el Aula. Dewey ve²a la escuela como un micro-

cosmos de la sociedad democr§tica. En la educaci·n contempo-

r§nea, esto se manifiesta en pr§cticas que promueven la partici-

paci·n de los estudiantes en la toma de decisiones y en la crea-

ci·n de un ambiente de aprendizaje inclusivo y colaborativo.  

5.4.4. Influencia de Paulo Freire en la Educaci·n Moderna  

Paulo Freire, un educador y fil·sofo brasile¶o, es conocido por su obra 

"Pedagog²a del Oprimido", donde propone una educaci·n que empo-

dera a los estudiantes a trav®s del desarrollo de la conciencia cr²tica. 

Freire argumentaba que la educaci·n debe ser un proceso de liberaci·n 

y transformaci·n social, en contraste con la educaci·n bancaria, donde 

los estudiantes son vistos como recipientes pasivos de conocimiento.  

5.4.5. Principios de Freire Aplicados en la Educaci·n Moderna.  

 Conciencia Cr²tica. Freire promov²a el desarrollo de una con-

ciencia cr²tica entre los estudiantes, anim§ndolos a cuestionar 

y desafiar las estructuras de poder y opresi·n en la sociedad. 

En la educaci·n actual, esto se ve en pr§cticas pedag·gicas 

que fomentan el pensamiento cr²tico y la reflexi·n social.13  

 Di§logo y Participaci·n. Freire subrayaba la importancia del 

di§logo en el proceso educativo, donde tanto docentes como 

estudiantes aprenden mutuamente. Esto se traduce en metodo-

log²as participativas y colaborativas en el aula contempor§nea.  

 Educaci·n como Pr§ctica de la Libertad. Freire ve²a la educa-

ci·n como una herramienta para la emancipaci·n social y per-

sonal. En la pr§ctica moderna, esto implica curr²culos que 

abordan temas de justicia social, equidad y derechos humanos.  

 
13 Freire, P. (1970). Pedagogy of the oppressed. Herder and Herder. 



 

5.4.6. Comparaci·n entre Perspectivas Cl§sicas y Contempor§neas 

sobre la Ense¶anza y el Aprendizaje  

La comparaci·n entre las perspectivas cl§sicas de Dewey y Freire y las 

metodolog²as contempor§neas revela una continuidad en los principios 

educativos fundamentales, aunque adaptados a un contexto tecnol·gico 

y globalizado.  

Continuidades 

 Enfoque en el Estudiante. Tanto Dewey como Freire subrayaban 

la importancia de un enfoque educativo centrado en el estudiante, 

una idea que sigue siendo central en la pedagog²a moderna.  

 Participaci·n. La participaci·n de los estudiantes en su propio 

aprendizaje es una constante, desde las aulas de Dewey y 

Freire hasta las metodolog²as activas contempor§neas.  

 Relevancia Social. La relevancia del aprendizaje para la vida 

real y el contexto social sigue siendo un principio clave en la 

educaci·n actual.  

Adaptaciones Contempor§neas 

 Tecnolog²a en el Aula. Mientras Dewey y Freire operaban en 

un contexto predigital, las metodolog²as actuales integran tec-

nolog²as avanzadas para facilitar el aprendizaje activo y la 

conciencia cr²tica. Herramientas como las plataformas de 

aprendizaje en l²nea y los recursos multimedia enriquecen y 

ampl²an las posibilidades pedag·gicas.  

 Globalizaci·n. La educaci·n contempor§nea enfrenta el desa-

f²o de preparar a los estudiantes para un mundo globalizado. 

Esto implica una mayor atenci·n a competencias intercultura-

les y globales, adaptando los principios de Dewey y Freire a 

un contexto m§s amplio y diverso.  

 Personalizaci·n del Aprendizaje. La capacidad de personali-

zar el aprendizaje a trav®s de la tecnolog²a es una innovaci·n 



 

contempor§nea que potencia los principios de aprendizaje in-

dividualizado promovidos por Dewey.  

La filosof²a educativa contempor§nea, enriquecida por las ideas de John 

Dewey y Paulo Freire, proporciona un marco s·lido para desarrollar 

pr§cticas pedag·gicas que sean a la vez relevantes, inclusivas y trans-

formadoras. La integraci·n de estos principios en un contexto digital y 

globalizado asegura que la educaci·n siga siendo un motor de cambio 

social y desarrollo personal, prepar§ndolos para enfrentar y superar los 

desaf²os del siglo XXI.  

FIGURA 1. Diagrama de Venn Formaci·n docente en la era digital. Elaboraci·n propia 

 

 

6. CONCLUSIONES 

6.1. RECAPITULACIčN DE HALLAZGOS Y REFLEXIONES FINALES  

Este ensayo ha explorado la intersecci·n de la tecnolog²a, las metodo-

log²as activas y la filosof²a educativa contempor§nea en el desarrollo 



 

de competencias docentes en el siglo XXI. A lo largo de la discusi·n, 

se ha destacado c·mo la integraci·n de tecnolog²as educativas, como la 

inteligencia artificial, y metodolog²as activas, como el aprendizaje ba-

sado en proyectos (ABP) y el aula invertida, han transformado la edu-

caci·n, mejorando el compromiso y el rendimiento estudiantil.  

La revisi·n de la literatura y el an§lisis conceptual han subrayado la 

importancia de desarrollar competencias digitales y tecnol·gicas entre 

los educadores. La formaci·n continua emerge como un componente 

esencial para asegurar que los docentes puedan adaptarse a las r§pidas 

evoluciones tecnol·gicas y metodol·gicas. Adem§s, la reflexi·n sobre 

las met§foras del "Cuarto Chino" de John Searle y Prometeo ilustra 

tanto el potencial transformador como las limitaciones ®ticas de la in-

teligencia artificial en la educaci·n.  

6.1.1. Relevancia de John Dewey y Paulo Freire en la Filosof²a 

Educativa Moderna  

Las ideas de John Dewey y Paulo Freire siguen siendo profundamente 

relevantes en el contexto educativo actual. Dewey, con su enfoque en 

el aprendizaje experiencial y la educaci·n democr§tica, y Freire, con su 

®nfasis en la concientizaci·n cr²tica y la pedagog²a liberadora, ofrecen 

marcos te·ricos que se alinean estrechamente con las necesidades y 

desaf²os de la educaci·n contempor§nea.  

John Dewey. Su filosof²a subraya la importancia de un aprendizaje ac-

tivo y relevante, adaptado a las experiencias de los estudiantes. Este 

enfoque sigue siendo vital en un entorno educativo que valora la perso-

nalizaci·n y la aplicaci·n pr§ctica del conocimiento.  

Paulo Freire. Su insistencia en la educaci·n como una pr§ctica de la li-

bertad y su cr²tica a las estructuras opresivas en la educaci·n contin¼an 

inspirando pr§cticas pedag·gicas que buscan empoderar a los estudiantes 

y promover una conciencia cr²tica. La educaci·n, seg¼n Freire, debe ser 

un acto de creaci·n y transformaci·n, principios que siguen resonando 

en las metodolog²as activas y la integraci·n tecnol·gica.  



 

6.1.2. Implicaciones para el Futuro de la Educaci·n.  

 Integraci·n Continua de Tecnolog²a. Las instituciones educa-

tivas deben seguir invirtiendo en tecnolog²as educativas y en 

la formaci·n docente para utilizar estas herramientas de ma-

nera efectiva. La tecnolog²a debe ser vista no solo como un 

complemento, sino como un elemento integral del proceso de 

ense¶anza y aprendizaje.  

 Desarrollo Profesional Sostenido. Es crucial establecer pro-

gramas de desarrollo profesional continuos que mantengan a 

los docentes actualizados sobre las ¼ltimas innovaciones tec-

nol·gicas y metodol·gicas. Estos programas deben ser acce-

sibles, pr§cticos y alineados con las necesidades espec²ficas 

de los educadores y sus contextos.  

 Fomento de Metodolog²as Activas. Las metodolog²as activas 

deben ser promovidas y adaptadas continuamente para asegu-

rar que los estudiantes desarrollen habilidades cr²ticas para el 

siglo XXI. La educaci·n debe ser din§mica y reflexiva, siem-

pre buscando formas de mejorar la participaci·n y el aprendi-

zaje significativo.  

 £tica y Tecnolog²a. La implementaci·n de tecnolog²as avan-

zadas como la inteligencia artificial debe ser acompa¶ada de 

un marco ®tico robusto que considere las implicaciones socia-

les, psicol·gicas y pedag·gicas. Es esencial balancear la efi-

ciencia tecnol·gica con la necesidad de una educaci·n huma-

nizada y cr²tica.  

6.1.3. Recomendaciones para Investigaciones Posteriores.  

 Impacto a Largo Plazo de las Tecnolog²as Educativas. Se ne-

cesita m§s investigaci·n longitudinal para comprender el im-

pacto a largo plazo de las tecnolog²as educativas en el rendi-

miento y desarrollo de los estudiantes.  

 Evaluaci·n de Programas de Formaci·n Continua. Estudios 

que eval¼en la efectividad de diferentes modelos de formaci·n 



 

continua para docentes pueden proporcionar insights valiosos 

sobre las mejores pr§cticas y estrategias.  

 Innovaciones en Metodolog²as Activas. La exploraci·n y evalua-

ci·n de nuevas metodolog²as activas y su aplicaci·n en diversos 

contextos educativos pueden ayudar a identificar enfoques inno-

vadores y efectivos para mejorar la ense¶anza y el aprendizaje.  

 £tica y IA en Educaci·n. Investigaciones que aborden las im-

plicaciones ®ticas de la inteligencia artificial en la educaci·n 

pueden guiar la creaci·n de pol²ticas y pr§cticas que aseguren 

un uso responsable y beneficioso de estas tecnolog²as.  

La integraci·n de pr§cticas educativas innovadoras, el desarrollo de 

competencias digitales en docentes y la aplicaci·n de principios filos·-

ficos de Dewey y Freire, son esenciales para preparar a los estudiantes 

y educadores para los desaf²os del siglo XXI. La educaci·n debe conti-

nuar evolucionando, apoyada por una investigaci·n robusta y una re-

flexi·n ®tica profunda, para asegurar que se mantenga relevante, inclu-

siva y transformadora.  
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1. INTRODUCCIčN 

El uso de la Inteligencia Artificial (en adelante IA) a modo de herramien-

tas educativas, presenta oportunidades significativas que pueden contri-

buir a alcanzar una educaci·n m§s solidaria, inclusiva y eficaz de acuerdo 

con el fin social de transformaci·n e integraci·n del conocimiento.  

M¼ltiples son las ventajas que a¶aden valor, pues al automatizar tareas 

administrativas mediante la toma de decisiones basada en el an§lisis de 

datos libera tiempo para dedicar a la docencia: dominar esta materia 

sustentar§ el desarrollo futuro de los profesionales (Cornejo-Plaza y 

Cippitani 2023). 

No obstante, algunos desaf²os se vislumbran que invitan a la coopera-

ci·n en el §mbito educativo europeo y, al tiempo, promueve la reflexi·n 

sobre los cambios que debe de experimentar el rol docente. Lo anterior 

anuncia a modo de hip·tesis un rol docente activo y pr·ximo a un coor-

dinador de herramientas de IA o decisor de los caminos digitales id·-

neos en un enfoque interdisciplinario para el aprendizaje de materias 

interrelacionadas.  

No en vano, una concepci·n laxa del concepto trabajo docente ampl²a 

su marco conceptual a la gesti·n por las posibilidades que la IA ofrece 

como almacenar datos e informaci·n con facilidad de gesti·n, realizar 

c§lculos complejos con velocidad; comprender comandos verbales; dis-

tinguir entre im§genes y textos y se¶ales de sensores, capacidad de 



 

an§lisis y respuestas fiables que superan la capacidad humana y sincro-

nizadas mediante la rob·tica aut·noma, capaces de sustituir personas 

en tareas habituales (Carri· Fit®, 2023). 

A su vez, este aprendizaje deviene m§s personalizado al adaptar los 

contenidos, de manera que el personal docente comparte su propia for-

maci·n al ritmo de las capacidades espec²ficas del discente. El objetivo 

de este trabajo es analizar el proceso educativo con nuevas habilidades 

y los efectos del desarrollo de la IA en la era digital. Tomando como 

punto de partida el Modelo acad®mico basado en el aprendizaje expe-

riencial se advierte la necesidad de una transformaci·n educativa en la 

docencia a fin de reforzar las competencias para el conocimiento de las 

metodolog²as y herramientas digitales de aprendizaje como la IA.  

Por su parte, las tecnolog²as emergentes son tecnolog²as digitales que 

proponen soluciones innovadoras mediante la combinaci·n de t®cnicas 

avanzadas de producci·n y operaciones con tecnolog²a, lo que genera 

un impacto en el ecosistema digital, las organizaciones y las personas 

en el amplio contexto de lo que se denomina la industria 4.0. La tecno-

log²a digital actualiza nuestro entendimiento acerca de las estructuras 

sociales a trav®s de sus caracter²sticas de conexi·n. As² las cosas, el 

sector educativo se reorganiza para tener en cuenta los actores humanos 

y no humanos (persona electr·nica) y su interacci·n digital: un escena-

rio complejo que actualiza las reflexiones en el entorno acad®mico y 

los organismos internacionales sobre la IA y los Big Data. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJTETIVO PRINCIPAL  

 Analizar los cambios que la IA introduce en el rol docente y, 

por lo tanto, c·mo debe de adaptarse a las nuevas tecnolog²as, 

en concreto las disruptiva bajo el paraguas de la ñttransforma-

ci·n tecnol·gica y digitalò. La primera consecuencia es que el 

escenario dibujado anticipa e identifica los riesgos y oportu-

nidades de estos procesos y avances. 

  



 

2.2. OBJETIVO SECUNDARIO 

 En un segundo momento, u objetivo secundario, enuncia los 

posibles elementos de resistencia o inercias al cambio.  

 Y, en su caso, los efectos derivados de la no adaptaci·n del 

personal docente, tales como la brecha digital o el aislamiento 

tecnol·gico con el consiguiente factor de riesgo laboral.  

3. METODOLOGĉA 

Este trabajo de revisi·n pedag·gico comprensivo, que no exhaustivo, 

analiza publicaciones educativas sobre los retos que introduce la IA en 

el sector de la Educaci·n superior, documentos de reflexi·n ®tica y ju-

r²dica, as² como el marco normativo que pueda impulsar ese cambio a 

fin de configurar la infraestructura institucional m§s id·nea. Los docu-

mentos de consenso que son fruto del di§logo socio pol²tico, a modo de 

Soft Law, contienen planes de acci·n para la transformaci·n digital. La 

metodolog²a para utilizar es cualitativa, con enfoque descriptivo, inter-

pretativo, anal²tico y reflexivo. 

La hip·tesis de partida es que la profesi·n docente debe de liderar la 

mudanza desde una actitud proactiva, desde la premisa o punto de par-

tida de la necesidad de adaptarse a las nuevas realidades con sus riesgos, 

tambi®n con sus oportunidades. 

Tras analizar los cambios que la IA introduce en el rol docente como 

objetivo principal y en qu® manera debe de adaptarse a las nuevas tec-

nolog²as del escenario resultante con sus riesgos y oportunidades, en un 

segundo momento, analizo los elementos de resistencia o inercias al 

cambio que anticipa los efectos derivados de la no adaptaci·n del per-

sonal docente.  

A continuaci·n, analizo posibles estrategias para vencer estas resisten-

cias al cambio, desde la premisa de partida de la necesidad de adaptarse 

a las nuevas realidades como imperiosa. A tal fin, exploro la obligato-

riedad de la implementaci·n de herramientas de IA, confrontando po-

sibles conflictos de derechos como el derecho a la autonom²a frente a 

la obligatoriedad del uso de herramientas IA.  



 

Tras los resultados obtenidos se entablar§ una discusi·n acerca de 

àC·mo transitar este camino para a transformaci·n digital del rol do-

cente? A tal efecto, algunos elementos de la infraestructura institucional 

id·neos para la transformaci·n digital permiten articular una respuesta 

armonizada. 

Crear un marco de referencia dentro del espacio de cooperaci·n insti-

tucional se se¶ala como estrategia y oportunidad para una mejora de la 

calidad de la ense¶anza-aprendizaje. Para ello analizo los elementos or-

ganizativos, los recursos formativos como formaci·n transversal (com-

petencia) o formaci·n especializada.  

Finalmente, ofrezco una propuesta de marco institucional para la alfa-

betizaci·n transversal y el liderazgo docente para la Inteligencia Artifi-

cial (IA) en educaci·n superior mediante una Alianza estrat®gica con 

medidas y estrategias encaminadas a la cooperaci·n institucional y la 

gobernanza multinivel que incluya, entre otras, redes de universidades 

para el desarrollo de la IA. 

4. RESULTADOS 

Para cambiar la forma en que se ajusta una imagen en el documento, 

haga clic y aparecer§ un bot·n de opciones Al aplicar los estilos 

4.1. CONCEPTO DE INTELIGENCIA ARTIFICIAL (IA): VENTAJAS Y DESAFĉOS  

La IA ha sido definida por la Comisi·n Europea como ñuna disciplina 

en la inform§tica y la ingenier²a que estudia dise¶a y construye sistemas 

f²sicos (hardware) y l·gicos (software) capaces de mostrar comporta-

mientos considerados çinteligentesèò. Estos sistemas pueden analizar 

su entorno y ejecutar acciones de forma aut·noma para alcanzar obje-

tivos espec²ficos. Subraya as² la capacidad que posee para adaptarse y 

aprender, lo que la distingue de las tecnolog²as tradicionales (UE,2024).  

Abarca una amplia gama de tecnolog²as y aplicaciones, desde algoritmos 

de aprendizaje autom§tico (machinelearning) y aprendizaje profundo 

(deeplearning) hasta sistemas de reconocimiento de voz y visi·n que rea-

lizan tareas complejas, ®nfasis en el reconocimiento de patrones, la toma 



 

de decisiones y la resoluci·n de problemas, en consecuencia, la educa-

ci·n del siglo XXI contar§ con tutores inteligentes, avatares personaliza-

dos, asistentes virtuales de ense¶anza (Monasterio Astobiza 2021). 

El material did§ctico interactivo y los dispositivos electr·nicos con al-

goritmos dise¶ados al efecto se ajustar§n a las habilidades y velocidad 

de aprendizaje. Su capacidad de mejorar a trav®s de la retroalimenta-

ci·n y el aprendizaje permite a sus sistemas ajustar sus algoritmos y 

modelos en funci·n de los nuevos datos y de experiencias previas, per-

mite afinar en la precisi·n y la eficiencia, e incluso contempla arquitec-

turas de inteligencia ambiente (Minsky, Singh y Sloman, 2004).  

La IA podr²a contribuir al desarrollo de una educaci·n m§s solidaria, 

inclusiva y eficaz de acuerdo con el fin social de transformaci·n e inte-

graci·n del conocimiento de los ODS y en atenci·n al bien com¼n (Mo-

nasterio Astobiza, 2021). En consecuencia, dominar esta materia sus-

tentar§ el desarrollo futuro de los profesionales (Cornejo-Plaza y Cip-

pitani 2023).  

As² las cosas, se advierte c·mo combinar principios ®ticos y Derecho 

prospectivo pueden encaminar la IA como herramienta en la generaci·n 

de conocimiento, previa formaci·n de la comunidad educativa para el 

empleo de una herramienta, que no como mera informaci·n descontex-

tualizada, haciendo fracasar los objetivos de la educaci·n superior y su 

funci·n social (Cornejo-Plaza y Cippitani 2023).  

Nuevas oportunidades emergen para la mejora continua y eficiente de 

los procesos del aprendizaje activo y en tiempo real en el aula. Por el 

contrario, algunos desaf²os, como la inercia o la dificultad de adapta-

ci·n al cambio anticipan un factor limitante para la docencia. En el ex-

tremo opuesto, experiencias cuestionables desde el punto de vista ®tico, 

como una aplicaci·n de IA con redes neuronales permiten capturar el 

estado emocional de los estudiantes dentro del aula virtual en tiempo 

real mejorando la percepci·n que el docente tiene de sus estudiantes 

durante la sesi·n para evaluar estrategias de mejora del proceso ense-

¶anza-aprendizaje (Minsky, Singh y Sloman, 2004). El respeto a los 

derechos fundamentales adquiere fuerza renovada, tambi®n en su ver-

tiente de eficacia horizontal (Drittwirkung) entre particulares. 



 

Entre los riesgos y oportunidades de estos procesos y avances de trans-

formaci·n digital cabe se¶alar al algoritmo, si bien existen muchas cla-

ses y distintas aplicaciones en distintos campos y tareas, de forma ge-

neral, tres de sus propiedades lo hace id·neo para ser el foco de atenci·n 

(Monasterio Astobiza 2017): a) la Universalidad, b) la Opacidad, y c) 

El impacto en la vida de las personas.  

4.2. TRABAJO DOCENTE E INTELIGENCIA ARTIFICIAL: INERCIAS Y DESAFĉOS 

La Inteligencia artificial (IA) y, en concreto, la IA generativa exhibe su 

capacidad transformadora, lo que, unido a la universalizaci·n del ac-

ceso a esta tecnolog²a permite visibilizar la capacidad que tienen las 

m§quinas de realizar tareas que se consideraban exclusivas de los seres 

humanos (Carri·n Infante, 2023; Dopazo, 2023).  

Los centros educativos se ver§n afectados en la gesti·n por la decisi·n 

algor²tmica que se adapta a las necesidades y circunstancias del estu-

diante y la asignaci·n del docente, de ah² su potencial transformador 

por lo que deviene crucial desarrollar las herramientas IA de manera 

®tica y responsable (Carri·n Infante, 2023; Monasterio Astobiza 2021). 

Estos avances invitan a contemplar otro modelo de ense¶anza universi-

taria interdisciplinar, personalizada, con la mirada puesta en la activi-

dad profesional, en la que coexisten agentes virtuales y nuevos roles 

docentes. El escenario resultante, una vez que la IA se encuentre desa-

rrollada e implementada en la sociedad, con su enorme potencial trans-

formador anticipa una Universidad que mantiene su rol certificador de 

competencias y destrezas trav®s de t²tulos habilitantes.  

Tambi®n se vislumbran conflictos en el §mbito de la propiedad intelec-

tual y protecci·n de la propiedad industrial con el uso de la IA (genera-

tiva), lo que introduce un desaf²o adicional, pues no solo compromete 

la integridad de la investigaci·n, sino que dificulta el mismo proceso 

de evaluar con ocasi·n de los trabajos acad®micos para superaci·n de 

los estudios de grado o postgrado.  

La irrupci·n de la IA exige tanto la adaptaci·n de la instituci·n univer-

sitaria como algunos avances en el marco regulatorio. Esto exige acom-

pa¶ar el uso correcto de esta nueva tecnolog²a de manera segura, 



 

responsable y beneficiosa y, para ello, se necesita establecer un marco 

legal, ®tico y t®cnico que lo posibilite (Dopazo, 2023Monasterio; Mo-

nasterio Astobiza 2017). 

La naturaleza disruptiva y el potencial de la IA debe ser abordada desde 

un enfoque hol²stico que involucre a los stakeholders con los consi-

guientes mecanismos de control y supervisi·n que, a su vez, propor-

cione agilidad y flexibilidad para una mejora y aprendizaje continuado 

y sostenido en el tiempo.  

Lo anterior anuncia un rol docente activo y pr·ximo a un coordinador 

de herramientas de IA o decisor de los caminos digitales id·neos en un 

enfoque interdisciplinario para el aprendizaje de materias interrelacio-

nadas. A su vez, este aprendizaje deviene m§s personalizado al adaptar 

los contenidos, de manera que el personal docente comparte su propia 

formaci·n al ritmo de las capacidades espec²ficas del discente, lo que 

exhibe un sugerente escenario de futuro para estudiantes con necesida-

des especiales acortando la brecha social con un objetivo m§s ambi-

cioso que evitar el fracaso de objetivos de aprendizaje. 

Asimismo, el potencial impacto social de este cambio requiere prestar 

atenci·n a los aspectos socioculturales, ®ticos y legales dirigido a la 

investigaci·n y la revisi·n peri·dica de la adaptaci·n de la IA en la 

educaci·n universitaria, incorporando perfiles diversos a las filas de in-

vestigadores como juristas y otras profesiones de las ciencias sociales 

y humanidades (Monasterio Astobiza, 2017). 

4.3. £TICA DE LA RESPONSABILIDAD Y EL PRINCIPIO DE PRECAUCIčN. 

Desde el punto de vista ®tico es necesario que el uso de esta tecnolog²a 

se dirija a mejorar las capacidades humanas, garantizando la protecci·n 

de los derechos humanos y promoviendo una colaboraci·n eficaz entre 

personas y m§quinas para asegurar el desarrollo sostenible.  

Asimismo, la universidad debe focalizar su atenci·n en proporcionar 

habilidades de an§lisis y reflexi·n, promoviendo las denominadas ha-

bilidades blandas (soft skills), tales como el pensamiento cr²tico y la 

inteligencia emocional. 



 

Es sabido que la revoluci·n digital, por su car§cter disruptivo, alcanza 

a un gran n¼mero de personas en un menor espacio de tiempo, lo que 

constituye todo un reto tecnol·gico que ha de enfrentar la educaci·n 

superior. Como quiera que los sistemas o herramientas de tecnolog²a de 

IA responden a aquello que est§ programado, posibilita actuaciones y 

toma de decisiones con algoritmos que, a imitaci·n del funcionamiento 

de las redes neuronales del cerebro humano, proporciona una respuesta 

clara y ·ptima. Lo anterior conlleva el riesgo de lesionar bienes jur²di-

cos protegidos y valores cuando esta herramienta se utiliza de forma 

inadecuada (Monasterio Astobiza, 2017). 

En este sentido, algunos principios pueden servir a modo de gu²a para 

el desarrollo de una IA segura. Son an§logos a la gu²a de principios que 

ha dominado el debate en biotecnolog²a, entre veintitr®s de aquellos 

propuestos por An²bal Monasterio Astobiza (2017), a cuyo efecto se-

¶alo los denominados ñde largo plazoò por su relevancia, con ®nfasis 

en los n¼meros 19, 20, 22 y 23. 

[ñ 19) Precauci·n en las capacidades: de no haber consenso debemos 

evitar cualquier presunci·n sobre los l²mites de las capacidades de sis-

temas de IA futuros. 

20) Importancia: IA avanzada puede representar un profundo cambio 

en la historia de la humanidad por ello debe ser planeada y gestionada 

con la mayor precauci·n posible. 21) Riesgos: cualquier riesgo contem-

plado de un sistema de IA, tanto catastr·fico como existencial, debe ser 

acompa¶ado de esfuerzos para mitigar y gestionar su impacto. 

22) Automejora recursiva: cualquier sistema dise¶ado para replicarse o 

automejorarse debe estar sujeto a estrictas normas de control y seguridad.  

23) Bien com¼n: la superinteligencia solo debe ser desarrollada al ser-

vicio de amplios ideales ®ticos y para el beneficio de toda la humanidad 

en lugar de un estado u organizaci·nò).  

La ®tica se ha organizado en el siglo XX a trav®s de las ñ£ticas de la res-

ponsabilidadò, cuya denominaci·n responde un tipo ideal entre la ®tica de 

la convicci·n y la ®tica de los principios, que asume las consecuencias de 

nuestras decisiones y acciones, confrontando los medios con los fines 

(Max Weber, 1998). Las personas que act¼an con responsabilidad toman 

en consideraci·n todos los valores en conflicto hasta maximizarlos.  



 

Ante el temor a los avances, cabe invocar el pensamiento de Hans Jonas 

(1993: 198 y ss.), quien preconiz· mediante la ñheur²stica del miedoò 

c·mo deber²an de considerarse los efectos de las acciones sobre las ge-

neraciones futuras, lo que requiere de un proceso de aprendizaje y fle-

xibilidad para adaptar cada decisi·n a la informaci·n cient²fica, la in-

certidumbre, la comunidad afectada y las alternativas existentes (Cruz-

Vali¶o, 2024). 

El ñprincipio de precauci·nò deviene as² un instrumento id·neo por su 

triple dimensi·n: jur²dica, pol²tica y ®tica. En virtud del cual, los gesto-

res pueden conciliar con prudencia y ecuanimidad las tensiones entre 

los sectores productivos y la sociedad civil, adapt§ndose al contexto 

desde soluciones extremas (prohibici·n de la actividad) a soluciones 

intermedias (moratorias temporales, reiteraci·n de ensayos, intensifica-

ci·n de investigaciones, etc.). En resumen, concilia la protecci·n a bie-

nes relevantes sin alterar el desarrollo de las actividades cient²ficas o 

econ·micas (Bergel 2013, Cruz-Vali¶o, 2024). 

4.4. CONFLICTO DE DERECHOS: AUTONOMĉA VS OBLIGATORIEDAD SISTE-

MAS IA  

Lo enumerado acerca de la IA anuncia un potencial conflicto de dere-

chos en la educaci·n superior cuando se socaba la autonom²a docente 

frente al determinismo y la discriminaci·n de datos a que obliga el al-

goritmo: una fisura se abre paso en el proceso educativo que, a su vez, 

puede lesionar valores como la transparencia y la rendici·n de cuentas. 

En este sentido, aspectos como la neutralidad tecnol·gica o la seguridad 

digital o el respeto a los derechos fundamentales se encuentran en en-

tredicho como objetivos deseables para una IA confiable.  

Otro interrogante que plantea es d·nde establecer el l²mite de lo exigi-

ble al personal docente, como el empleo obligatorio de la IA por parte 

de la instituci·n respecto al uso de una determinada tecnolog²a, lo que 

revela la ausencia de regulaci·n o directrices que definan el §mbito de 

la libertad de c§tedra, o m§s en concreto cu§les son los derechos y obli-

gaciones respecto al uso de la tecnolog²a en la legislaci·n vigente. As² 

las cosas, la Ley Org§nica 2/2023, de 22 de marzo, del Sistema 



 

Universitario (LOSU) no cuenta con un elemento espec²fico para este 

aspecto (Llad· Mart²nez, 2023). 

Este vac²o legal aventura la aparici·n de conflictos de dif²cil soluci·n 

que enfrenta el deber de uso de tecnolog²a en el aula y la libertad de 

c§tedra (art²culo 16 Constituci·n Espa¶ola, en adelante CE). Cabe pre-

guntare àQu® ocurrir²a si un docente rechazase utilizar herramientas 

tecnol·gicas impuestas por la instituci·n en la que trabaja? àPodr²a ape-

lar a su libertad de c§tedra y motivar su decisi·n de no utilizar medios 

electr·nicos, o bien quiere utilizar medios de su elecci·n m§s acordes 

con su metodolog²a docente?  

Como advierten los autores, el estudio de la evoluci·n legislativa en Es-

pa¶a no ofrece una respuesta dirigida a asumir retos en funci·n de las 

exigencias educativas y sociales hasta la actual Ley Org§nica 3/2020, de 

29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Org§nica 2/2006, de 3 de 

mayo, de Educaci·n (LOMLOE) (Llad· Mart²nez, 2023). 

En otro orden de cosas y, en atenci·n a los derechos fundamentales de 

las personas trabajadoras y a la protecci·n de sus datos personales (pri-

vacidad) que pueden resultar lesionados por los desarrollos de la IA y 

Bigdata que se incorporan a los sistemas productivos, una lectura inte-

gradora en el §mbito de las relaciones laborales respetuosa con los de-

rechos fundamentales arrincona la b¼squeda feroz del incremento de la 

competitividad y el beneficio empresarial (Molina Hermosilla 2023). 

4.5. DISE¤O DE ESTRATEGIAS NACIONALES DE IA (4) 

Un punto de partida para desarrollar estrategias internacionales o estra-

tegias nacionales de IA puede encontrarse en el Libro Blanco de la Co-

misi·n Europea que establece unas bases homog®neas y consensuadas, 

impulsando la excelencia de las habilidades como se desprende de su 

articulado, con ®nfasis en la acci·n 3 que respalda redes universitarias 

para la captaci·n de talento y oferta de t²tulos especializados: 

[Adem§s, el centro de referencia de investigaci·n e innovaci·n en IA 

de Europa debe atraer a talentos de todo el mundo gracias a las posibi-

lidades que puede ofrecer. Tambi®n desarrollar§ y ampliar§ la excelen-

cia de las habilidades que se originan y propagan por toda Europa.  



 

¶ Acci·n 3: Mediante el pilar de capacidades avanzadas del Programa 

Europa Digital, establecer y respaldar redes de universidades y centros 

de educaci·n superior pioneros, a fin de atraer a los mejores acad®micos 

y cient²ficos y de ofrecer programas de m§ster en IA que se sit¼en a la 

vanguardia mundial.] 

El documento hace referencia expl²cita a la amenaza sobre los Derechos 

Fundamentales ñSeg¼n el trabajo de investigaci·n del Consejo de Eu-

ropa, un gran n¼mero de derechos fundamentales podr²a verse afectado 

por el uso de la IAò, con especial preocupaci·n por las repercusiones 

de esta ¼ltima en la igualdad de g®nero. 

Acudir al marco de referencia de criterios ®ticos para una IA confiable 

impulsadas a nivel normativo por la UE, y a nivel internacional por el 

Consejo de Europa constituye una premisa de partida. As², en atenci·n 

al colectivo del alumnado podemos hablar de Competencia Digital. Y 

en cuanto al colectivo docente y de la organizaci·n o instituci·n do-

cente hablaremos de conceptos m§s amplios como: Transparencia, 

compromiso £tica integraci·n curricular IA (Pensamiento Computacio-

nal y Compromiso, competencia digital docente formaci·n, tareas eva-

luaci·n, uso herramientas digitales, etc.) ser creativos e innovadores en 

el dise¶o y planificaci·n de actividades. Todo ello deber§ de sumergirse 

en unò modelo de Aprendizaje basado en resultadosò situando al estu-

diantado en el centro y sobre el que se articula la innovaci·n educativa 

para la trasmisi·n de habilitades y competencias transversales en las 

que destaca el pensamiento cr²tico o la reflexi·n. 

Otro punto de partida es el ñDise¶o de estrategias nacionales de IA- 

2024ò para Espa¶a. Esta estrategia ha sido aprobada por el Consejo de 

ministros a propuesta del ministro para la Transformaci·n Digital y de 

la Funci·n P¼blica refuerza el compromiso de Espa¶a con la vanguar-

dia tecnol·gica y su posici·n como l²der en el desarrollo y aplicaci·n 

de soluciones de IA. Se trata de un plan dise¶ado para consolidar y ex-

pandir el uso de la IA en el conjunto de la econom²a y en la administra-

ci·n p¼blica, cuyo despliegue se realizar§ entre los a¶os 2024 y 2025, 

y contar§ con recursos procedentes del Plan de Recuperaci·n, Trans-

formaci·n y Resiliencia. 



 

La Estrategia de Inteligencia Artificial 2024 se estructura en tres ejes que 

activar§n, a su vez, ocho palancas de acci·n. Eje 1: Refuerzo de las capa-

cidades para el desarrollo de la IA. Eje 2: Facilitar la aplicaci·n de la IA 

en el sector p¼blico y privado. Eje 3: Fomentar una IA transparente, ®tica 

y human²stica. En apretada s²ntesis se contemplan algunas actuaciones: 

Desarrollo de la AESIA (Agencia de Evaluaci·n y Supervisi·n de la 

Inteligencia Artificial) para la supervisi·n y cumplimiento normativo, 

dentro de unos est§ndares de seguridad, ®tica y responsabilidad que con-

temple el impacto positivo asegurando que los beneficios de la IA se 

producen de forma equitativa y, en todo caso, minimizando los riesgos: 

 ñque actuar§ en una triple direcci·n: como centro de pensamiento y 

an§lisis sobre la IA (analizando tendencias, generando debate social e 

identificando buenas pr§cticas y riesgos emergentes), como supervisor 

de un despliegue responsable. de la IA (certificando sistemas de IA de 

acuerdo con el reglamento europeo de IA y estableciendo buenas pr§c-

ticas para promover modelos transparentes y abiertos) y como referente 

internacional (participando en las instituciones europeas y mundiales 

de gobernanza de la IA)ò.  

La estrategia contempla, tanto iniciativas de fomento de talento, como 

iniciativa de difusi·n o comunicaci·n como foros, incluida dentro del 

Fondo Next Tech de transferencia conocimiento y tecnolog²a. El im-

pulso de iniciativas, tanto institucionales como del sector privado, son 

tenidas en cuenta, entre otras:  

 Iniciativas de emprendimiento, como INCIBE  

 Colaboraci·n entre universidades, como el Proyecto ALIA. 

 RETECH (Redes territoriales de especializaci·n tecnol·gica) 

 IECPI (iniciativa estrat®gica de compra publica innovadora) 

Ello sin perjuicio de contar con la colaboraci·n de asociaciones y Co-

legios profesionales. 

Para asegurar la gobernanza se cre· la Comisi·n Interministerial para 

la coordinaci·n y el seguimiento de las medidas a favor de la conecti-

vidad y la digitalizaci·n de la econom²a y la sociedad en el §mbito de 

la Administraci·n General del Estado  



 

5. DISCUSIčN: àCOMO TRANSITAR EL CAMINO PARA EL 

CAMBIO EN EL ROL DOCENTE?  

A modo de gu²a para entablar esta discusi·n, puede tomarse como re-

ferencia el ñPlan de Acci·n de Educaci·n Digitalò (2021-2027), la 

Uni·n Europea (UE), que permite contestar a tres preguntas: àqu®? (ob-

jeto), para qu®? (finalidad), y c·mo? (medios). Todo ello encaminado a 

los resultados que puede producir el uso de la IA en la educaci·n supe-

rior y c·mo definir las mejores estrategias para este tr§nsito.  

Distintas estrategias con sus respectivos elementos organizativos y for-

mativos o de divulgaci·n pueden ser utilizados, y cada uno de ellos en 

un nivel de gobierno o institucional diferente, sin descartar el campo 

que corresponde a la esfera individual de compromiso y profesionalidad 

de cada docente, tanto a nivel individual como colectivo, entendido 

como profesi·n.  

5.1. NIVEL MICRO. VALORES £TICOS Y TRANSMISIčN DE CONOCIMIENTO 

El cambio anunciado requiere tanto de medidas p¼blicas como organi-

zativas. Estas pueden agruparse e interactuar a tres niveles o estructura 

multinivel: el resultado es un marco de referencia a nivel micro, meso 

y macro institucional que agrupa estrategias diversas que acompa¶an la 

transici·n del modelo docente a la realidad de la IA compele. A conti-

nuaci·n, se esboza tan solo algunos trazos para una propuesta de marco 

de referencia: Enumero los niveles de implantaci·n con los recursos 

correspondientes, sin §nimo exhaustivo.  

La ñera de la IAò anticipa numerosos cambios convulsos que alterar§n 

la tradicional relaci·n docente-discente, en la que el papel del profesor 

ha de evolucionar desde su concepci·n tradicional o trasmisi·n de con-

tenidos a otro que integra las herramientas IA y ejerce un liderazgo m§s 

humanista, a modo de acompa¶amiento o transmisi·n de experiencias 

como factor humano insustituible.  

Considero que el cambio en la relaci·n docente es inaplazable: si la pro-

fesi·n no detecta el cambio hist·rico, sociol·gico, pol²tico y moral que 

tiene lugar a su alrededor podemos instalarnos en una interpretaci·n 



 

legalista, victimista y reactiva que pueden hacer los profesionales a causa 

de la inercia, el rechazo, el miedo, con el consiguiente desgaste emocio-

nal o riesgo psico laboral. Este cambio requiere comprender c·mo fun-

ciona, de modo que, si el significado genuino de esta mudanza no es 

comprendido por los profesionales, ser§ recibido como una imposici·n.  

Mi propuesta a este nivel es que lejos de reaccionar a un cambio im-

puesto desde fuera, a trav®s de las sentencias judiciales y los cambios 

normativos, la profesi·n docente puede y debe impulsar, desde su inte-

rior, el cambio de paradigma en las relaciones docentes, evitando solu-

ci·n traum§tica que genera conductas equivocadas, pr§ctica de baja ca-

lidad cient²fica y ®tica, o percepciones victimistas. La reacci·n no deber 

ser defensiva ni las instituciones deben aferrarse a su m®todo para pro-

teger su status quo.  

5.2. NIVEL MESO INSTITUCIONAL 

M§s all§ de la actitud individual y del propio colectivo profesional, y 

en atenci·n a las organizaciones en las que se integra, podemos obser-

var un nivel organizativo en el que se combinan diversas estrategias, 

entre las cuales la formaci·n ocupa un lugar relevante. As² las cosas, 

podemos agrupar la estrategia formativa docente en complementos tras-

versales, o bien en formaci·n espec²fica.  

1. Formaci·n transversal: Complementos formativos para el 

refuerzo de competencias transversales que incluya competen-

cias IA, tales como Tecnolog²as Habilitadoras Digitales.  

2. Formaci·n espec²fica: Incorporar contenidos sobre IA con 

vocaci·n transdisciplinar, tanto en los programas de postgrado 

en innovaci·n educativa o formaci·n del profesorado para la 

actualizaci·n docente y la optimizaci·n de tareas contenidos 

cient²ficos, acad®micos o de investigaci·n. El impulso y desa-

rrollo en la formaci·n tecnol·gica debe ser reforzado en otros 

frentes como la investigaci·n, que contemple desde los pro-

gramas de doctorado, la transferencia de resultados de inves-

tigaci·n a productos de mercado o patentes, y m§s all§ del as-

pecto t®cnico contemple la dimensi·n ling¿²stica y humanista. 



 

Ello sin perjuicio de ahondar en el potencial colaborativo que 

ofrece la Redes de universidades. 

La formaci·n transversal debe contemplar una educaci·n integral cu-

rricular del discente (Cruz-Vali¶o, 2024), as² como facilitar el conoci-

miento y la gesti·n de nuevas realidades del colectivo para evitar el 

aislamiento tecnol·gico o desconexi·n con la actualidad o la profesi·n. 

Un ejemplo paradigm§tico lo constituye el programa ñC·digo Escuela 

4.0ò desarrollado por el Ministerio de Educaci·n, Formaci·n Profesio-

nal y Deportes y las comunidades aut·nomas, dirigido a mejorar las 

competencias de docente y discente en el §mbito del pensamiento 

computacional, la programaci·n, la rob·tica y la IA, sin descuidar los 

aspectos ®ticos del uso y desarrollo de la IA (periodo a¶os 2023-2026). 

Esta alfabetizaci·n permite comprender la l·gica interna del medio di-

gital y el acceso a dispositivos rob·ticos del alumnado y accesibles para 

el profesorado que permite la integraci·n en las aulas.  

5.3. NIVEL MACRO INSTITUCIONAL 

En este nivel de coordinaci·n, cabe distinguir en primer lugar, 1) las 

estrategias dirigidas a buscar respuestas a los interrogantes que plantea 

la irrupci·n de la IA en el trabajo docente recurriendo al Derecho posi-

tivo que regula la Educaci·n Superior en Espa¶a, cuya laxa regulaci·n 

invita a ilustrarse, en un segundo momento, 2) en los Planes de Acci·n 

para la transformaci·n digital impulsados a nivel supranacional. Tam-

bi®n los organismos o centros de supervisi·n o control dise¶ados para 

su avance ser§n incorporados a esta propuesta. Finalmente, 3) se invoca 

la necesidad de conformar alianzas estrat®gicas para la cooperaci·n y 

desarrollo de la IA en la formaci·n superior. 

En cuanto al marco legal, destaca la ausencia de regulaci·n que con-

temple el uso de esta tecnolog²a en la universidad, un vac²o que puede 

ser objeto de regulaci·n formal abordado desde dos niveles (Llad· Mar-

t²nez, 2023): 

1. Acometer la ordenaci·n a nivel de Ley Org§nica en un con-

texto uniformizado que establezca unas bases comunes en to-

das las autonom²as y para todas las universidades,  



 

2. Acometer su regulaci·n desde las disposiciones auton·micas 

con rango legal, lo que ser²a m§s respetuoso tanto con las auto-

nom²as, como con las universidades. En todo caso, es necesario 

abrir un di§logo p¼blico en torno a la formaci·n espec²fica.  

Lo m§s pr·ximo a la normativa existente sobre IA en Espa¶a es la 

ñCarta de derechos digitalesò con un marco similar a los documentos 

de Soft Law que impulsan el desarrollo responsable de la IA, en el cual 

el derecho a informar a las personas sobre c·mo usar esta tecnolog²a 

deber§ ser asistida por un lenguaje natural tal y como establece la ñDe-

claraci·n de Montrealò e informar del descubrimiento de errores de fun-

cionamiento o efectos indeseados, tanto a las autoridades como a per-

sonas interesadas (Carri·n Fit® 2023). 

Respecto a los ñ Planes de Acci·n para la transformaci·n digitalò im-

pulsados a nivel supranacional, una iniciativa pol²tica renovada de la 

Uni·n Europea (UE), representada por el ñPlan de Acci·n de Educaci·n 

Digitalò (2021-2027), adoptado el 30 de septiembre de 2020, promueve 

una educaci·n digital de alta calidad, inclusiva y accesible en Europa 

desde una visi·n compartida y con el prop·sito de impulsar la adapta-

ci·n de los sistemas de educaci·n y formaci·n de los Estados miembros 

al entorno digital, invocando una mayor cooperaci·n en materia de edu-

caci·n digital para potenciar las oportunidades que la IA puede aportar 

a la comunidad educativa y formativa.  

Se estructura en torno a dos prioridades estrat®gicas principales: 1) en 

primer lugar, promover el desarrollo de un ecosistema educativo digital 

altamente eficiente y, 2) en segundo lugar, fortalecer las competencias 

y aptitudes digitales para facilitar la transformaci·n digital. Asimismo, 

refuerza el ñMecanismo de Recuperaci·n y Resilienciaò, cuyo objetivo 

es crear una Uni·n Europea m§s ecol·gica, digital y resiliente. 

Un conjunto de catorce medidas espec²ficas ha sido dise¶ado para al-

canzar estas prioridades, incluyendo la implementaci·n del ñMarco Eu-

ropeo de Contenidos de Educaci·n Digitalò, la mejora de la conectivi-

dad y la disponibilidad de equipos digitales para fines educativos.  

Destaca la creaci·n del ñCertificado Europeo de Capacidades Digita-

lesò (CECD) as² como el establecimiento del ñCentro Europeo de 



 

Educaci·n Digitalò. Este ¼ltimo, materializa la prioridad de la Comi-

si·n Europea denominada "Una Europa Adaptada a la Era Digital" in-

tegrada en el marco de Next Generation EU, como un elemento clave 

para alcanzar el objetivo de establecer un Espacio Europeo de Educa-

ci·n para el a¶o 2025. 

Finalmente, la dimensi·n cooperativa en el §mbito educativo a nivel 

europeo adquiere ®nfasis renovado y ofrece oportunidades significati-

vas. Contribuye a la consecuci·n de los objetivos de la Agenda de Ca-

pacidades Europea, el ñPlan de Acci·n del Pilar Europeo de Derechos 

Socialesò y la çBr¼jula digital 2030: el enfoque de Europa para la D®-

cada Digitalè. El plan de acci·n permite contestar a tres preguntas: 

àqu®? (objeto), àpor qu®? (motivaci·n) y para qu®? (finalidad) de la 

Educaci·n digital. 

-Para responder al àQu®? (objeto), el Plan de Educaci·n Digital esta-

blece dos prioridades estrat®gicas y catorce medidas para apoyarlas. A 

continuaci·n, destaco la prioridad 1, con sus medidas 3, 4, 5 y 6, as² 

como la prioridad 2, con sus medidas 9 y 13, respectivamente, a los 

efectos de este trabajo:  

[ñPrioridad 1: fomentar el desarrollo de un ecosistema educativo digital 

de alto rendimientoÌ- 

ñ[é] 

Medida 3: Marco Europeo de Contenidos de Educaci·n Digital 

Medida 4: Conectividad y equipos digitales para la educaci·n y la for-

maci·n 

Medida 5: Planes de transformaci·n digital para instituciones de edu-

caci·n y formaci·n 

Medida 6: Directrices ®ticas sobre el uso de la inteligencia artificial y 

los datos en la ense¶anza y el aprendizaje para los educadores 

[ñPrioridad 2: mejorar las competencias y capacidades digitales para la 

transformaci·n digital: 

[é] 

Medida 7: Directrices comunes para el personal docente y educativo 

respecto al uso de la educaci·n y la formaci·n como medio para fomen-

tar la alfabetizaci·n digital y abordar la desinformaci·n. 



 

Medida 8: Actualizar el Marco Europeo de Competencias Digitales 

para que incluya la inteligencia artificial y las capacidades relacionadas 

con los datos 

Medida 9: Certificado Europeo de Capacidades Digitales (CECD) 

Medida 10: Recomendaci·n del Consejo sobre la mejora de la provisi·n 

de capacidades digitales en la educaci·n y la formaci·n 

Medida 11: Recopilaci·n transnacional de datos y objetivo a nivel de 

la UE en materia de capacidades digitales de los estudiantes 

Medida 12: Pr§cticas de oportunidad digital 

Medida 13: Participaci·n de las mujeres en las materias CTIM (ciencia, 

tecnolog²a, ingenier²a y matem§ticas). 

Centro Europeo de Educaci·n Digital- Para apoyar ambos §mbitos prio-

ritarios, la Comisi·n crear§ tambi®n un Centro Europeo de Educaci·n 

Digital que refuerce la cooperaci·n y el intercambio en materia de edu-

caci·n digital a nivel de la UE.ò]  

Para responder al àPor qu®? La transformaci·n digital ha irrumpido con 

un gran impacto y muestra la necesidad de que los sistemas e instituciones 

de formaci·n adquieran un mayor nivel de capacidad digital. La tendencia 

hacia el aprendizaje en l²nea e h²brido ofrece formas innovadoras me-

diante una interactuaci·n personal y flexible. La adopci·n de tecnolog²as 

digitales educativa aventura nuevos retos y desigualdades en relaci·n con 

el acceso y la conectividad (personas de entornos desfavorecidos), las ca-

pacidades digitales de las instituciones, la formaci·n del profesorado y las 

diferencias de nivel de capacidades y competencias digitales.  

Para responder al àC·mo? La transformaci·n digital requiere un es-

fuerzo firme y coordinado para apoyar los sistemas de educaci·n y for-

maci·n para enfrentar los retos identificados con miras a una educaci·n 

digital europea.  

Por ¼ltimo y, en un plano m§s abarcante, estas estrategias tan solo ser§n 

efectivas si consiguen ser armonizadas mediante una Alianza estrat®-

gica del sector p¼blico y privado, impulsado a trav®s de Diplomacia 

digital en un entorno globalizado, pues los desaf²os como la cibersegu-

ridad, y las oportunidades que generan los datos no conocen fronteras, 

lo que realiza el ODS 4 (educaci·n) a trav®s del ODS 17 (alianza). 



 

6. CONCLUSIONES 

El cambio de paradigma en la relaci·n docente es inaplazable: las he-

rramientas de IA alterar§n la tradicional relaci·n docente y discente.  

La gesti·n tambi®n ser ver§ afectada por la decisi·n algor²tmica que se 

adapta a las necesidades y circunstancias, por lo que deviene crucial 

desarrollar las herramientas IA de manera ®tica y responsable. 

La profesi·n docente debe impulsar este cambio: la actitud proactiva 

evita el aislamiento tecnol·gico y el riesgo psico social. Por el contra-

rio, si su significado genuino no es comprendido ser§ recibido por la 

profesi·n y las instituciones como una imposici·n. 

La discusi·n sobre c·mo debe ser este tr§nsito de modelo docente se 

entabl· en torno a tres preguntas: àQu®? (objeto) àPor qu®? (finalidad) 

y àc·mo? (medios, caminos o estrategias). 

El cambio anunciado requiere tanto de medidas p¼blicas como organi-

zativas e interactuar a tres niveles o estructura multinivel donde la for-

maci·n en competencias digitales es la t·nica dominante: el resultado 

es un marco de referencia que agrupa estrategias diversas que acompa-

¶an la transici·n del modelo docente a la realidad de la IA compele. 

Las estrategias han de ser armonizadas mediante una Alianza estrat®-

gica del sector p¼blico y privado en un entorno globalizado, impulsado 

a trav®s de Diplomacia digital ante los desaf²os como la ciberseguridad, 

lo que realiza el ODS 4 (educaci·n a trav®s del ODS 17 (alianza). 
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1. INTRODUCTION 

The rapid proliferation of Artificial Intelligence (AI) in todayôs society 

has deeply influenced nearly every aspect of our lives. As a result, the 

education sector has experienced notable changes, significantly en-

hancing the learning experiences of students (Chassignol et al., 2018). 

AI is broadly defined as ña systemôs ability to correctly interpret exter-

nal data, to learn from such data, and to use those learnings to achieve 

specific goals and tasks through flexible adaptationò (Kaplan & Haen-

lein, 2019, p. 15). 

In the context of foreign language learning, AI has introduced a wide 

range of Artificial Intelligence-Assisted Language Learning (AIALL) 

tools that have revolutionised the process of language learning (Huer-

tas-Abril & Palacios-Hidalgo, 2023). By way of illustration, AI-pow-

ered tools such as Grammarly or DeepL could be highlighted (Schmidt 

& Strasser, 2022), which help language learnersô development of the 

productive (mainly writing) skills; not to mention Generative AI 

(GenAI), which includes well-known chatbots such as ChatGPT (Wu 

et al., 2023). Finally, Intelligent Tutoring Systems (ITS) play a signifi-

cant role in tailoring studentsô learning experiences by providing them 

with accurate feedback to improve their learning process (Tafazoli et 

al., 2019). But although the potential of AI within the context of foreign 

language learning has been extensively explored (Abd Rahim et al., 



 

2023; Hang, 2023; Nugroho et al., 2023; Riyadini & Triastuti, 2023; 

Xiao & Zhi, 2023), studies on teachersô attitudes towards the use of AI-

powered tools and their intention to use them in the teaching and learn-

ing process continues to be limited (Huertas-Abril & Palacios-Hidalgo, 

2023; Zimotti et al., 2024). 

Considering all the aforementioned, this chapter revises the potential of 

AI for language education and explores different models and frame-

works that allow predicting teachersô perceptions and willingness to use 

these tools in the classroom. Among the different models that exist, the 

Unified Theory of Acceptance and Use of Technology (UTAUT) and 

the Technological Pedagogical and Content Knowledge (TPACK) 

framework are highlighted, as both have been widely used to explore 

the external and internal factors that may influence teachersô intention 

to use technology in their classrooms, respectively. 

2. ARTIFICIAL INTELLIGENCE: ORIGINS, EVOLUTION 

AND KEY TERMS 

AI has been a topic of interest in society since the mid-20th century 

(Fox & Griffy-Brown, 2022), and it has shown a great potential in trans-

forming and improving a wide variety of fields, including education 

(Sadiku et al., 2020). In fact, due to its recent widespread use, it is now 

contributing to what has been defined as the Fourth Industrial Revolu-

tion (Industry 4.0, IR 4.0) (UNESCO, 2019). This concept was devel-

oped by Klaus Schwab in 2016, and it is characterised by the integration 

of smart technologies to optimise manufacturing processes, including 

the use of big data, AI and robotics (Xu et al., 2018). Indeed, the World 

Economic Forum introduced a series of skills necessary to thrive in the 

IR 4.0, known as the ñtwenty-first century skillsò, with AI-literacy be-

ing one of the suggested key skills (Wang, 2022). 

The concept of AI was coined by Jhon McCarthy at the Dartmouth Con-

ference in 1956 (Zhai et al., 2020). Nevertheless, this area of computer 

science began to develop in the 19th century, as in 1842, mathematician 

Ada Lovelace created the first algorithm intended to be processed by a 

machine (Abeliuk & Guti®rrez, 2021). Within the 20th century, the 



 

Second World War was a turning point after which scientists began to 

explore the usefulness of Information and Communication Technolo-

gies (ICT) in the development of strategic operations and cryptography. 

Thus, they began to contemplate the possibility that the machines would 

be able to perform tasks associated with human intelligence (Laureano-

Cruces et al., 2020). In this context, Alan Turing considered the ques-

tion ñCan machines think?ò, and consequently he developed what is 

known as the Turing test in 1950, which intended to determine whether 

computers are intelligent (Delipetrev et al., 2020). According to Turing, 

a computer would be considered intelligent if a human evaluator is un-

able to distinguish whether the answers have been provided by a person 

or not (Russell & Norving, 2008). 

Already in the 21st century, several AI milestones could be highlighted. 

First of all, a neural network capable of using image recognition tech-

nology with a superhuman performance was developed for the first time 

in 2012. Additionally, Amazon created Alexa in 2014, a virtual assis-

tant which interacts with humans through a voice interface. Finally, an-

other relevant milestone is the invention of BERT, an algorithm de-

signed by Google in 2018, which aims to enhance usersô research re-

sults (Abeliuk & Guti®rrez, 2021). Over the last years, AI has expanded 

and diversified to be considered a branch of science aimed at creating 

ñintelligentò machines with the ability to learn and act autonomously 

(Sossa, 2020; Vergara et al., 2021). 

According to Abad²a (2010), AI refers to the study of intelligence from 

the basis of computer science. Furthermore, Rouhiainen (2018) claims 

that AI is the ability machines have to use algorithms, learn from data 

and use what they have learnt to make decisions as a human would do. 

In addition, Sadiku et al. (2020) identify AI as ñthe branch of computer 

science that deals with designing intelligent computer systems that 

mimic human intelligenceò (p. 38). In line with the aforementioned def-

initions, Chassignol et al. (2018) offer a broader explanation of AI, de-

fining it as ñthe theory and development of computer systems able to 

perform tasks normally requiring human intelligence, such as visual 

perception, speech recognition, decision-making, and translation be-

tween languagesò (p. 17). 



 

This revolutionary computer science is having a major influence on a 

variety of fields, including automation, which entails using robots to 

perform tasks such as assembling or painting, with little or no human 

involvement; transportation, in which AI is used to control traffic or pre-

dict flight delays, among other tasks; marketing, which includes virtual 

assistants that facilitate information to costumers; speech recognition, 

which is highly useful to identify words and transform them into digit-

ised text; and education, in which AI is contributing to enhancing the 

educational experience of both students and educators (Sadiku, 2022). 

Nowadays, AI can be divided into two main types: weak AI and strong 

AI (Mart²nez-Garc²a et al., 2019). On the one hand, weak AI, also 

known as Artificial Narrow Intelligence (ANI), refers to the use of AI 

within specific tasks. Some relevant examples of weak AI would be 

virtual personal assistants, such as Siri or Alexa, or industrial robots 

(Sadiku, 2022). On the contrary, strong AI, or Artificial General Intel-

ligence (AGI), exhibits generalised human cognitive skills, enabling the 

computer to find solutions to unfamiliar tasks (Mart²nez-Garc²a et al., 

2019). AGI does not exist yet, although it could be seen as a resem-

blance of human intelligence, with a conscience and the ability to ad-

dress diverse problems autonomously (Garc²a-Pe¶a et al., 2020). 

According to Sadiku (2022), among all the elements included within 

AI, the following could be highlighted: 

 Robots, which are computer-based machines equipped with 

manipulators and sensors, and are used in a variety of fields, 

including industry or education. 

 Natural Language Processing (NLP), an area of AI concerned 

with the understanding of human language (Khurana et al., 2023), 

which is mostly used for translations and speech recognition. 

 Computer or machine vision, whereby machines are allowed 

to see, enabling the computer to recognise objects, and devel-

oping applications such as virtual or augmented reality. 

Certainly, AI represents a dynamic field which is redefining the way 

people interact with technology and with each other. Since this 



 

computer science was first developed in the 19th century, it has evolved 

to the point of having a powerful impact on different fields of society. 

Thus, the subsequent changes are paving the way to an increasingly 

interconnected future. 

3. ARTIFICIAL INTELLIGENCE IN EDUCATION 

The expansion of AI in our current society is reshaping the essential 

knowledge and skills that students need to learn, acquire and develop. 

Younger generations will have to live in a future in which AI might be 

ubiquitous, so it is essential that they develop their ability to employ AI 

to solve real problems in a creative way (Wang & Cheng, 2022). In fact, 

AIôs history is closely related to the evolution of ICT, even though they 

were not explicitly created just for this field. Due to the growing interest 

in technology and the improvement of studentsô learning, Frederick 

Skinner invented the ñteaching machineò in 1958. This machine con-

sisted of a box that included a content sheet, which was partially cov-

ered. Students would have to answer different multiple-choice ques-

tions, and they would be allowed to continue with the content provided 

that the answer was correct. The most notable feature of this machine 

was the fact that it offered immediate feedback to students, allowing 

them to set their own learning pace (Valero, 2016). 

In todayôs society, it is worth mentioning AI-enhanced personalised ed-

ucation, which enables teachers to adjust their teaching depending on 

their studentsô needs and interests, and includes adapted learning sys-

tems (Wang & Cheng, 2022). Such systems facilitate the individualisa-

tion of studentsô learning processes by adapting the activities according 

to the level and learning difficulties. For instance, Bettermarks, an ap-

plication included within adaptative learning systems, offers interactive 

activities which are adapted to the level of the student who uses it; fur-

thermore, if the platform notices the student is experiencing difficulties, 

it automatically generates a series of reinforcement activities for them. 

Additionally, AI can facilitate analytical feedback, allowing teachers to 

analyse studentsô learning processes and provide support when neces-

sary. That is, Assessment for Learning (AFL) can be enhanced through 



 

the use of AI (Wang & Cheng, 2022). As an illustration, Gradescope 

could be mentioned: this AI rubric-based tool offers feedback and ena-

bles teachers to optimise the grading period, not to mention that it au-

tomatically groups similar answers together and grade all answer at 

once. What is more, students can receive feedback outside the class-

room and have time to review it on their own (Atwood & Singh, 2018). 

It is also crucial to address here Machine Learning (ML), a sub-field of 

computer science which aims to develop techniques that enable ma-

chines to learn from experience, generating predicting models by inter-

preting data (Moreno, 2019). ML encompasses the following types of 

learning (Sadiku et al., 2020): (i) supervised learning, which aims to 

predict an outcome based on a variety of inputs; and (ii) unsupervised 

learning, which analyses hidden patterns in datasets without human in-

tervention (Delipetrev et al., 2020). What is more, Deep Learning (DL), 

one of the most significant developments within ML, aims to improve 

the ability of supervised and unsupervised learning algorithms to facil-

itate real-world problem solving through the incorporation of pro-

cessing layers (Sadiku, 2022). 

4. ARTIFICIAL INTELLIGENCE-ASSISTED LANGUAGE 

LEARNING 

In the current society, students need to develop their communicative 

competence in English, which is todayôs lingua franca, in order to en-

gage in conversations with people from other cultures, and effectively 

develop their intercultural awareness (Council of Europe, 2020). In this 

context, AI tools can be employed to introduce new opportunities to 

language lessons, as it ñoffers the possibility of learning that is more 

personalised, flexible, inclusive, and engagingò (Luckin et al., 2016, p. 

11). This specific application of AI to language education is what has 

been recently labelled as Artificial Intelligence-Assisted Language 

Learning or AIALL (Huertas-Abril & Palacios-Hidalgo, 2023). Indeed, 

there is a variety of AI-powered tools which can enhance studentsô lan-

guage learning process. In this sense, machine translation should be 

mentioned ï this is an area of computational linguistics, and the process 



 

by which a computer translates an oral or written text between two dif-

ferent languages (Okpor, 2014). One of the most popular machine 

translation software today is DeepL, which could be used during the 

learning language process of students to learn new vocabulary, or to 

comprehend the information of a specific task. Moreover, there are 

other AI writing tools, such as Grammarly or Trinka, which offer lin-

guistic recommendations to improve the spelling and grammar of stu-

dents once they have written their own text. Nevertheless, it is essential 

that learners develop their critical thinking skills for an appropriate use 

of AI and AIALL tools, because these programs are not highly accurate 

and may not consider the context in which the text is embedded 

(Schmidt & Strasser, 2022). 

Furthermore, chatbots could serve as a tool for language learning. The 

term ñchatbotò could be defined as ña dialogue software program that 

can interact with users and process their inputs using natural languageò 

(Huang et al., 2021, p. 237). In other words, chatbots are computer pro-

grams capable of engaging in a conversation with the user and simulat-

ing human identities with the aim of increasing the authenticity of the 

interaction (Zhang et al., 2023). Moreover, they are able to learn from 

previous information thanks to ML. That is, they are able not only to 

answer straightforward questions, but also complex conversations. In-

deed, chatbots are highly recommended for new learners of a language, 

as they use basic and formulaic structures that may be particularly use-

ful for them in the first moments of the language learning process 

(Schmidt & Strasser, 2022).  

Among all chatbots, we can highlight ELIZA, widely known as the first 

chatbot with the ability to carry out a human-computer conversation, 

although with very limited capabilities (Natale, 2019). Within the EFL 

classroom, Cleverbot could also be used. This text chatbot allows stu-

dents to practice their reading and writing skills by answering ques-

tions, thus permitting them to develop a conversation with this chatbot 

(Yang & Kim, 2021). Moreover, applications such as Memrise or Du-

olingo include chatbots that enable the student to learn the target lan-

guage using audio-visual aids (Schmidt & Strasser, 2022). 



 

In this context, two main categories of chatbots can be identified: re-

trieval-based and generative-based chatbots (Zadorozhnyy & Lai, 

2024). On the one hand, retrieval-based chatbots operate by selecting 

responses from a database of conversation bits (Han et al., 2021). For 

instance, Argumate is a retrieval-based chatbot that helps students to 

develop their second or foreign language written communication skills, 

and more specifically their argumentative writing skills (Guo et al., 

2023). Indeed, this chatbot has been designed to enhance studentsô ar-

gumentative writing, specifically the formulation of persuasive argu-

ments (Guo et al., 2022). 

On the other side, generative-based chatbots are based on GenAI. The 

term ñGenAIò makes reference to those ñAI applications which are de-

signed to use a variety of Machine Learning algorithms to create new 

content, such as text, images, video, music or artworkò (Mishra et al., 

2023, p. 236). By the same token, Baidoo-Anu and Ansah (2023) claim 

that GenAI is able to generate ñartificial relics using existing digital 

content, such as video, images, graphics, text, audio, video, and moreò 

(p. 53). In this context, OpenAI, a company supported by Microsoft, 

created ChatGPT, one of the most advanced AI-powered chatbots (Ray, 

2023). ChatGPT is a generative-based chatbot which can provide users 

with accurate answers for a given prompt (Wu et al., 2023). 

Within the field of foreign language learning, several studies have ana-

lysed the benefits of ChatGPT through studentsô perceptions (Abd Rahim 

et al., 2023; Nugroho et al., 2023; Xiao & Zhi, 2023) as well as teachersô 

opinions (Riyadini & Triastuti, 2023; Hang, 2023). Regarding studentsô 

perceptions, these studies show that this AI-powered chatbot could serve 

as potential tool for translation, correction of grammatical errors, struc-

turation of projects and development of ideas (Nugroho et al., 2023). 

Likewise, the study Abd Rahim et al. (2023), involving 181 students 

from the Universiti Teknologi MARA (UiTM) in Malaysia, demon-

strates that the participants considered ChatGPT as a great resource not 

only to improve their writing skills but also to provide them with a range 

of varied vocabulary to enhance their texts. Still further, Xiao and Zhi 

(2023) found out that students believed ChatGPT was useful in terms of 



 

providing personalised feedback, improving their writing skills when 

creating prompts and assisting them in brainstorming. 

Focusing on teachersô perspectives, ChatGPT was identified as a benefi-

cial tool to provide educators with language resources such as vocabulary 

or grammatical explanations, save time when creating the lesson plan, 

offer students with comprehensible input, and scaffolding techniques to 

engage in conversations with their peers (Riyadini & Triastuti, 2023). 

These findings are in line with the results of Hangôs (2023) study, which 

showed that teachers believed ChatGPT could positively help them sav-

ing time when creating lesson plans, including objectives and assessment 

rubrics. However, although the scientific literature on language teachersô 

perceptions in connection to AI is growing, research on their attitudes 

towards the used of the tools to enhance their teaching remains scarce 

(Huertas-Abril & Palacios-Hidalgo, 2023; Zimotti et al., 2024). 

Within the process teaching and learning process of a foreign language, 

the diverse characteristics and needs of students must be addressed in 

order to provide equal opportunities to succeed. In this sense, ITS come 

into play, a field of study that has been extensively developed over the 

last two decades (Sadiku, 2022) and includes systems which can per-

sonalise studentsô learning process by selecting and adapting activities 

that suit the characteristics of the learner (Han et al., 2019). These sys-

tems not only offer the learners contents and activities that suit their 

cognitive needs, but they also provide them with timely feedback which 

allows them to monitor their own learning process (Luckin et al., 2016). 

That is, ITS has the ability to gather information regarding the subject 

content, students and pedagogical strategies, just as a human tutor 

would do (Tafazoli et al., 2019). Thus, an ITS usually functions on an 

individual basis with each student and without the need for teacher in-

tervention (Graesser et al., 2018). 

There is general agreement that the architecture of an ITS is based on 

four components: the knowledge model, the student model, the tutoring 

model, and the user interface model (Butz et al., 2006). The knowledge 

model involves all the contents necessary to study a specific topic. 

Moreover, the student model stores updated information on the stu-

dentôs progress in order to provide them with appropriate feedback and 



 

enhance their learning process. However, it should be mentioned that 

wrong assumptions about the learnerôs abilities and knowledge can lead 

to ineffective learning (Dung et al., 2012). Furthermore, the tutoring 

model includes the teaching strategies that should be used according to 

the needs and progress of students. Finally, the user interface model 

deals with the way in which the system interacts with the learner, fo-

cusing not only on the presentation of the material, but also on the ac-

curacy of instructions and feedback (Slavuj et al., 2015). 

Within the field of language learning, Intelligent Language Tutoring 

Systems (ILTS) become relevant, providing the students with feedback 

according to the information that has been entered into the computer 

(Tafazoli et al., 2019). As an example, we could mention the ILTS 

Cambridge English Grammar in Use, which was used in a research 

study aimed at studying the effectiveness of this ILTS (Dahbi, 2023). 

This web-based education system was created to help students to learn 

grammar, providing them with explanations and illustrations about the 

different grammatical aspects of the English language. In addition, stu-

dents take a test at the end of each unit in order to monitor their pro-

gress, and they are given feedback regarding the mistakes and correct 

answers they have achieved, and the sections they need to revise if nec-

essary (Dahbi, 2023).  

5. MODELS THAT FOCUS ON TEACHERSô DIGITAL SKILLS 

As previously mentioned, AIALL tools have been demonstrated to pro-

vide students with great opportunities to enhance their language learn-

ing process. However, integrating AI within the teaching and learning 

processes not only involve teachersô acceptance of it, but also dealing 

with different external factors (lack of technical support, resources and 

time) and internal factors (lack of experience, motivation or fear of los-

ing authority as teachers) (Abdelhalim, 2016; Pokrivcakova, 2019). 

Therefore, this section will be devoted to addressing the Unified Theory 

of Acceptance and Use of Technology (UTAUT) and Technological 

Pedagogical and Content Knowledge (TPACK) models. In this context, 

the UTAUT model will provide insights into the external factors that 



 

may determine teachersô behavioural intention to use AI in their class-

rooms. Moreover, the TPACK model will be analysed in order to ex-

plore the internal factors when it comes to using AI within the teaching 

and learning processes. 

5.1. THE UTAUT MODEL 

The UTAUT was introduced by Venkatesh et al. (2003) and has been 

widely used to examine the factors that could potentially affect individ-

uals in their decision to use technology in different contexts (Khechine 

et al., 2016). The UTATUT model involves four essential factors that 

determine user acceptance of technology (see Figure 1): (i) Effort Ex-

pectancy, (ii) Performance Expectancy, (iii) Facilitating Conditions, 

and (iv) Social Influence (Zhou et al., 2022). 

FIGURE 1. Venkatesh et al.ôs UTAUT model 

 

Source: Ram²rez-Correa et al., 2020, p. 233 

First, Effort Expectancy indicates the degree of ease that the individual 

experiences in using the technological system. Second, Performance 

Expectancy relates to the individualôs belief regarding the improvement 

in productivity that can be achieved by using such a system. Third, Fa-

cilitating Conditions refer to the userôs assessment of the presence of 

an organisational and technical infrastructure to help them use the 



 

technological system and solve problems related to its use. Finally, So-

cial Influence refers to the impact of the beliefs of significant others on 

the individualôs use of the new system (Palos-S§nchez et al., 2019). Ac-

cording to Momani (2020), these four constructs which UTAUT en-

compasses directly influence individualsô behavioural intention to use 

technology in different contexts. In fact, previous studies have found 

that the UTAUT can foresee the willingness to use AI in education 

(Clifford, 2024; Milicevic et al., 2024). Behavioural Intention refers to 

teachersô perceptions and attitudes regarding their willingness to use 

those systems (An et al., 2022). Therefore, in the era of AI, these con-

structs are relevant to predict pre-service teachersô intention to use this 

computer science in their future teaching jobs. 

5.2. THE TPACK MODEL 

The Technological, Pedagogical and Content Knowledge (TPACK) 

model is a theoretical framework that is extensively used to describe 

teachersô knowledge when integrating technologies within the teaching 

and learning processes (Koh et al., 2013). This model was created by 

Mishra and Koehler (2006), implying that a proper use of educational 

technology and pedagogical knowledge of the content would depend on 

teachersô level of competences. Teachersô competences should not be 

limited to subject content knowledge, but also include both pedagogical 

knowledge and the development of digital competence (Huertas-Abril, 

2020). Originally, the TPACK model was simply known as TPCK, but 

it was later modified into TPACK to facilitate its pronunciation and 

emphasise the interconnection between technology, pedagogy and con-

tent knowledge in the integration of technology within studentsô learn-

ing processes (Thompson & Mishra, 2007). 

The foundation of TPACK comprises three essential types of knowledge, 

namely technological knowledge (TK), pedagogical knowledge (PK), 

and content knowledge (CK) (Ammade et al., 2020). First, TK involves 

being familiarised with the possibilities of technology within the field of 

education. Second, PK integrates the necessary abilities teachers require 

to apply methods and techniques that suit the characteristics of their stu-

dents in order to make their learning processes meaningful. Third, CK 

refers to the mastery of knowledge in a given area within the school cur-

riculum (Avidov-Ungar & Eshet-Alkalai, 2014). 



 

These three knowledge domains are interconnected, thus developing (i) 

technological content knowledge (TCK), which involves recognising how 

technology can be employed to teach a specific area; (ii) pedagogical con-

tent knowledge (PCK), which integrates the different steps to be followed 

within the learning process of students in a particular area, i.e., planning, 

implementation and evaluation; (iii) technological pedagogical 

knowledge (TPK), which implies being aware of ICT resources that facil-

itate teaching and learning processes; and (iv) technological pedagogical 

content knowledge (TPACK), which involves understanding the synergy 

between the concepts of technology, pedagogy and content knowledge 

when carrying out the teaching and learning processes (Avidov-Ungar & 

Eshet-Alkalai, 2014). Teachers with high levels of competence in the 

three areas of TPACK are more likely to create lessons using new tech-

nologies in order to boost studentsô learning processes (Geng et al., 2021). 

Figure 2 shows a graphical representation of the TPACK model, includ-

ing the interconnections among technological, pedagogical and content 

knowledges: 

FIGURE 2. The TPACK model, revised version 

 

Source: Mishra, 2019, p. 77 



 

It is worth mentioning that previous studies have found that teachersô 

TPACK indirectly determines their intention to use technology in their 

classrooms (Bai et al., 2024; Joo et al., 2018). Therefore, considering 

teachersô TPACK will be key to determining their behavioural intention 

to use AI in their classrooms. 

Having in mind the aforementioned definitions of the TPACK domains, 

it is essential that teachers are acquainted with AIALL tools such as 

machine translation, chatbots or ITS, which have been previously ex-

plained. According to An et al. (2022), these AI tools fall under the 

umbrella of what is known as AI language technological knowledge 

(AIL-TK). In this sense, using, for instance, ITS would be included 

within AI-TPK, while AI-TPACK would involve integrating the three 

TPACK domains (Technological, Pedagogical and Content 

Knowledge) within the use of AI. That is to say, AI-TPACK not only 

refers to the integration of AI to teach a specific subject content but also 

to use AI to adapt teachersô pedagogical skills to their learnersô needs, 

thus enriching studentsô learning experiences (Ning et al., 2024).  

Figure 3 shows the evolution of the types of knowledge included within 

the TPACK model with the integration of AI, and its interconnections: 

FIGURE 3. The AI-TPACK diagram 

 

Source: Ning et al., 2024, p. 5 



 

Nevertheless, integrating ICT into the teaching and learning process 

should come with the consideration of ethics. In this sense, Deng and 

Zhang (2023) proposed a new framework known as Technological Ped-

agogical Content Ethical Knowledge (TPCEK), which introduces the 

ethical knowledge as another key element within the TPACK frame-

work proposed by Mishra and Koehler (2006).  

This new perspective integrates seven new types of knowledge, starting 

with pedagogical ethical knowledge (PEK), which involves a compre-

hensible approach to pedagogical responsibilities, rights and obliga-

tions that define a professional teacher, having empathy and fairness as 

core values, among others. Furthermore, content ethical knowledge 

(CEK) comprises the interplay between subject content and ethics, 

meaning that teachers should be able to integrate basic ethical princi-

ples such as justice and rights into the teaching and learning process. 

Moreover, technological ethical knowledge (TEK) encompasses being 

aware of the risks of using technologies within the educational contexts 

and, therefore, developing the ability to protect our studentsô privacy 

(Nordkvelle & Olson, 2005). What is more, technological pedagogical 

ethical knowledge (TPEK) integrates both PEK and TEK, i.e., teachers 

should consider the risks and challenges of using certain technologies 

before applying them within their classroom. Besides, technological 

content ethical knowledge (TCEK) emphasises the importance of bear-

ing in mind the copyright policies when using and adapting materials 

created with technology. Still further, pedagogical content ethical 

knowledge (PCEK) involves the ethical responsibilities that all teachers 

should consider when teaching a certain subject content. Finally, tech-

nological pedagogical content ethical knowledge (TPCEK) integrates 

all previous elements and refers to the knowledge teachers need to mas-

ter in order to be able to choose suitable pedagogical technologies and 

materials for their students (Campbell, 2006).  

Figure 4 shows the interrelation between all of the components within 

the TPACK and TPACEK frameworks: 

  



 

FIGURE 4. The TPCEK diagram 

 

Source: Deng and Zhang, 2023, p. 3 

6. CONCLUSIONS 

This chapter has emphasised the significant potential of AI in revolu-

tionising language education while recognising the need to understand 

the factors that influence teachersô perceptions and their willingness to 

integrate AI tools in the classroom. By examining predictive models 

such as the UTAUT and the TPACK frameworks, this study has shed 

light on how these can guide the effective adoption of AI in education. 

On the one hand, UTAUT helps identify key determinants such as per-

formance expectancy, effort expectancy, social influence, and facilitat-

ing conditions, all of which are critical in shaping teachersô acceptance 

of AI tools. On the other hand, the TPACK framework underscores the 

need for teachers to possess a comprehensive understanding of not just 

the content and pedagogy, but also the technology itself, emphasising 

how these three domains must intersect for effective teaching with AI. 

Both frameworks reveal that teachersô adoption of AI is influenced by 

various personal, institutional, and technological factors, including 

their confidence in using AI, the perceived ease of integrating these 



 

tools into their teaching practices, and the availability of adequate sup-

port and professional development. Additionally, this study has under-

lined the importance of aligning AI tools with pedagogical goals and 

curriculum content to ensure they are not just add-ons, but integral com-

ponents of teaching that enhance student learning. 

As AI continues to advance, it is imperative that educational stakehold-

ers, including policymakers, school administrators, and technology de-

velopers, focus on creating supportive environments that address the 

concerns and needs of teachers. This includes providing targeted train-

ing programs that build teachersô technological, pedagogical, and con-

tent knowledge, as well as designing AI tools that are user-friendly, 

contextually relevant, and aligned with educational goals. 

Future research should continue to refine and expand these models by 

exploring how real-world classroom experiences and longitudinal stud-

ies on AI integration impact teachersô attitudes and practices. It is also 

crucial to explore diverse educational contexts, as the willingness to 

adopt AI may vary depending on factors such as institutional support, 

cultural attitudes toward technology, and the availability of resources. 

Ultimately, by harnessing the insights from models like UTAUT and 

TPACK, stakeholders can facilitate the effective integration of AI in 

language education, empowering teachers to use these tools in ways 

that enrich the learning experience and meet the evolving needs of 21st-

century students. 
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1. INTRODUCCIčN 

La educaci·n es uno de los derechos fundamentales y tiene como pro-

p·sito el desarrollo pleno de la personalidad de todos los individuos, 

seg¼n se recoge en la Declaraci·n Universal de Derechos Humanos. 

Adem§s, entre los objetivos de desarrollo sostenible recogidos en la 

Agenda 2030 se establece que la educaci·n debe abarcar todas las eta-

pas de la vida. La Sociedad del Conocimiento y el entorno VUCA que 

caracterizan al contexto mundial resaltan la pertinencia de emplear las 

tecnolog²as de la informaci·n y la comunicaci·n (TIC) y de adaptar la 

educaci·n a diferentes §mbitos.  

As², se defiende que tanto docentes en particular como educadores en 

general deben presentar una serie de competencias, ensalzando las com-

petencias digitales y comunicativas, la creatividad, el sentido del hu-

mor, la actitud reflexiva o la capacidad para relacionarse con otros 

agentes educativos y con la comunidad. En los ¼ltimos a¶os han desta-

cado una serie de personas dedicas a la educaci·n formal e informal que 

aportan una nueva perspectiva y contribuyen a la transferencia del co-

nocimiento. Este cap²tulo se centra en la figura del Hematocr²tico como 

un educador multifac®tico, comprometido y provisto de las competen-

cias docentes m§s destacadas. 



 

1.1. EDUCACIčN DE CALIDAD Y LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO  

Los Estados Miembros de la organizaci·n internacional Naciones Uni-

das asumieron en la Declaraci·n Universal de Derechos Humanos que 

todas las personas tienen derecho a la educaci·n (Naciones Unidas, 

1948). Adem§s, establecieron que el objetivo principal de la educaci·n 

es conseguir el desarrollo pleno de las personas. Por lo tanto, la educa-

ci·n debe abarcar y propiciar la adquisici·n de todas las competencias 

necesarias para que los ciudadanos logren adaptarse al tipo de sociedad 

a la que pertenecen y a las demandas que se les requieran desde el en-

torno en el que est§n inmersos. 

Del mismo modo, la educaci·n de calidad es un requisito imprescindi-

ble para que se produzca el progreso social y, por lo tanto, se debe ex-

tender a todas las etapas de la vida, favoreciendo as² el desarrollo ·p-

timo, tal y como se defiende en la Agenda 2030 para el Desarrollo Sos-

tenible, suscrita tambi®n por los Estados Miembros de las Naciones 

Unidas (Naciones Unidas, 2015, 2020). Por consiguiente, se establece 

que es esencial alfabetizar a los habitantes de todos los pueblos y adop-

tar una transformaci·n digital para incrementar los niveles de compe-

tencias en el manejo adecuado de las TIC y lograr as² la universaliza-

ci·n de la conectividad. 

Estos aspectos se asumen debido a las caracter²sticas de la Sociedad del 

Conocimiento y a la realidad actual mundial. En este sentido, entre los 

principales pilares de las sociedades del conocimiento se encuentran la 

globalizaci·n econ·mica y la expansi·n de las TIC (Casillas-Mart²n et 

al., 2020; Grande-de-Prado et al., 2021). Asimismo, se defiende que la 

democratizaci·n del empleo de las tecnolog²as y el desarrollo de la In-

teligencia Artificial convergen muy sustancialmente para crear un en-

torno que se identifica como VUCA (es decir, vol§til, ut·pico o in-

cierto, complejo y ambiguo) y BANI (por sus siglas en ingl®s de los 

t®rminos fr§gil, ansioso, no lineal e incomprensible), tal y como argu-

mentan diversos autores (Zadorina et al., 2023; Zawadzki et al., 2024). 

Por lo tanto, es indispensable promover y garantizar la alfabetizaci·n 

digital y medi§tica de todas las personas. 



 

Ahora bien, hay que se¶alar que para que exista una educaci·n de cali-

dad se debe que contar con la implicaci·n de docentes que demuestren 

un fuerte compromiso con su profesi·n y que presenten las competen-

cias adecuadas para desempe¶ar su labor (Castro et al., 2020). As², las 

y los y las educadores/as tienen que actuar como gu²as que orienten al 

conjunto de educandos/as para tratar de evitar que el exceso de infor-

maci·n disponible en la actualidad derive en la confusi·n o la ignoran-

cia, lo que provocar²a la construcci·n de una sociedad del desconoci-

miento (Innerarity, 2015). Adem§s, para la construcci·n de una socie-

dad digital renovada se requiere un respeto profundo por los principales 

valores que se erigen en defensa y protecci·n de la libertad y la dignidad 

humana, permitiendo as² el empleo de recursos did§cticos anal·gicos y 

digitales adaptados a las necesidades educativas (P®rez, 2005). Es por 

ello por lo que en este trabajo se asumen las palabras de Guti®rrez-Mar-

t²n et al. (2022), quienes defienden que se debe adoptar ñun enfoque 

comprehensivo e integrador de todas las competencias relacionadas con 

los medios, las TIC, la educaci·n medi§tica y la alfabetizaci·n digitalò 

(p. 23).  

1.2. LA RELEVANCIA DE LAS COMPETENCIAS DOCENTES 

La formaci·n inicial de las personas que se van a dedicar a la docencia 

en las distintas etapas de la educaci·n formal es un proceso continuo y 

complejo que precisa una fuerte implicaci·n y un gran compromiso 

tanto a nivel cognitivo como emocional, tal y como se¶alan Santos-

Gonz§lez y Sarceda-Gorgoso (2017).  

Entre las principales competencias necesarias para atender a las deman-

das que se reclaman desde la sociedad en la actualidad, hay que men-

cionar las competencias digitales o tecnol·gicas para el manejo ade-

cuado de las TIC (L·pez-Aguilar et al., 2024). Tanto es as² que han 

llegado a valorarse m§s estas competencias que otras destrezas m§s tra-

dicionales como pueden ser los conocimientos te·ricos o las habilida-

des pr§cticas (Rodr²guez-Esteban et al., 2021). 

Por otra parte, en un estudio reciente, Alonso-Sainz (2021) concluy· que 

ñlos docentes en ejercicio valoran especialmente las competencias per-

sonales como aquellas m§s significativas para ser un buen docenteǌ, por 



 

encima de otras como la digital, did§ctico-pedag·gica, emocional, social, 

ling¿²stica o matem§ticaò (p. 165). En suma, entre las competencias per-

sonales se encuentran la creatividad, la vocaci·n, el compromiso, la ale-

gr²a, el humor, el entusiasmo, la pasi·n o el amor pedag·gico.  

Respecto a las competencias m§s apropiadas para la docencia en la etapa 

de Educaci·n Infantil, Otero-Mayer et al. (2021) subrayan que los y las 

maestros/as deben saber ñplanificar las actividades m§s necesarias y sa-

tisfactorias a esta edad, como jugar, correr, cantar, bailar, cuidar las plan-

tas, explorar y escuchar cuentosò (p. 186). Estas acciones deben promo-

ver el bienestar y el desarrollo integral de los y las menores, facilitando 

la inclusi·n, el respeto hacia la diversidad y la interculturalidad, junto a 

otras aptitudes como la creatividad o las nociones de espacio y tiempo.  

Al mismo tiempo, desde la LOMLOE (2020) se especifica que en las 

etapas de Educaci·n Infantil y Educaci·n Primaria se debe favorecer la 

iniciaci·n a lectura y el desarrollo de esta destreza dedicando cada d²a 

un tiempo a leer dentro del centro, adem§s de conceder un papel esen-

cial a las familias para consolidar esta pr§ctica en los hogares. No cabe 

duda de que el desarrollo de la capacidad lectora por parte del alumnado 

es indispensable para el aprendizaje, ya que la mayor²a de los conteni-

dos curriculares se transmiten por medio de textos (Blasco-Serrano et 

al., 2019). Por lo tanto, la educaci·n literaria temprana representa un 

indicador de calidad educativa en la formaci·n del alumnado en las pri-

meras etapas escolares (S§nchez-Rodr²guez y Rivera-Jurado, 2024). En 

este sentido, las y los docentes deben disponer de competencias para 

realizar un acompa¶amiento y establecer una mediaci·n durante la lec-

tura, basada en la colaboraci·n y el di§logo. 

En definitiva, los y las educadoras del presente y del futuro han de con-

tar con competencias digitales para brindar una educaci·n de calidad. 

No obstante, se deben valorar tambi®n otras competencias como la ca-

pacidad para alfabetizar al alumnado e inspirar un h§bito lector, espe-

cialmente durante las primeras etapas del sistema educativo. 

Para finalizar, en m¼ltiples estudios se destaca que el uso del humor 

como estrategia de innovaci·n pedag·gica puede reforzar la eficacia de 

las distintas competencias docentes, contribuyendo a crear una imagen 



 

m§s cercana, divertida y agradable del profesorado que lo practica, in-

tensificando la atenci·n y la motivaci·n en el alumnado y favoreciendo 

la creaci·n de un clima positivo en el aula (Moya-Gar·fano y Torres-

Mar²n, 2022; Rodr²guez, 2017; Toribio et al., 2022). 

1.3. LA EDUCACIčN FORMAL, NO FORMAL E INFORMAL 

Las actuaciones educativas suelen situarse en tres §mbitos diferentes: 

el formal, el no formal y el informal. Tal y como menciona Đcar (2023), 

esta clasificaci·n se estableci· hace d®cadas a partir de la publicaci·n 

Aprender a ser, obra de Faure difundida por la UNESCO. En particular, 

el §mbito formal hace referencia a la educaci·n relacionada con el sis-

tema educativo institucional y reglado, mientras que el §mbito no for-

mal se describe como aquel que se realiza al margen del espacio formal. 

Por ¼ltimo, en lo que se refiere a la educaci·n informal, desde el Con-

sejo de Europa se describe as²:  

ñes el proceso de aprendizaje por el que cada individuo adquiere acti-

tudes, valores, capacidades y conocimientos de influencia educativa y 

recursos de su propio entorno, tomados de su experiencia cotidiana (la 

familia, los amigos, los vecinos, los encuentros con otras personas, la 

biblioteca, los medios de comunicaci·n, el trabajo, el juego, etc.)ò. 

(Consejo de Europa, 2017, p. 7) 

De este modo, se puede deducir que la Sociedad del Conocimiento re-

presenta un entorno donde la adquisici·n de las competencias est§ al 

alcance de todas las personas, que deben responsabilizarse de adquirir, 

gestionar y dirigir sus propios aprendizajes vinculados tanto con la edu-

caci·n formal y no formal como con la educaci·n informal. 

Entre los elementos pedag·gicos m§s destacados para la transmisi·n de 

valores desde la educaci·n informal destacan los cuentos y relatos in-

fantiles, ya que los y las lectores/as pueden identificarse f§cilmente con 

sus protagonistas y comprender las aventuras que se les presentan (Pay¨ 

y Chamorro, 2017). 

Por otra parte, en los ¼ltimos a¶os se han se¶alado las oportunidades 

que brindan las diferentes redes sociales para facilitar el intercambio de 

saberes entre educadores ñinformalesò como ser²an los y las influencers 

(influyentes) y followers (seguidores) o potenciales educandos/as. En 



 

este sentido, Collado-Alonso et al. (2023) inciden en la nueva forma de 

entender los procesos de ense¶anza y aprendizaje a trav®s de YouTube 

o TikTok basados en la responsabilidad social, la ®tica y la vocaci·n 

por el servicio p¼blico de las personas dedicadas a crear contenidos.  

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

Teniendo en cuenta lo expuesto, el objetivo esencial de este cap²tulo 

consiste en recordar y reconocer las principales competencias de un do-

cente y educador particular que supo adaptarse perfectamente a la so-

ciedad del conocimiento actual. Su nombre es Miguel Ćngel L·pez 

Gonz§lez, quien utilizaba el pseud·nimo Hematocr²tico en la mayor²a 

de sus trabajos. 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

Entre los objetivos espec²ficos de este trabajo se encuentran los siguientes: 

 Aportar una breve nota biogr§fica sobre Miguel L·pez, 

 Analizar las principales obras del Hematocr²tico en cuanto a 

literatura infantil y juvenil, 

 Realizar una rese¶a de las publicaciones sobre crianza firma-

das por El Hematocr²tico, 

 Citar los materiales did§cticos elaborados y publicados por 

este educador. 

3. METODOLOGĉA 

Para alcanzar el objetivo principal de este cap²tulo se lleva a cabo una 

investigaci·n te·rico-anal²tica que permite examinar los principales as-

pectos mediante la revisi·n, el an§lisis cr²tico y la s²ntesis de la infor-

maci·n biogr§fica y bibliogr§fica m§s transcendental en relaci·n con el 

estudio de un caso que se concreta en la figura del docente y educador 

Miguel L·pez, conocido como El Hematocr²tico. 



 

4. RESULTADOS 

4.1. BREVE RESE¤A BIOGRĆFICA 

El Hematocr²tico (o El Hematocr²tico de Arte) es el pseud·nimo em-

pleado por Miguel Ćngel L·pez Gonz§lez en el blog que cre· para re-

nombrar o describir obras de arte de forma ingeniosa y mordaz. Este 

proyecto dio lugar a varias publicaciones gr§ficas denominadas El He-

matocr²tico de Arte (2015), El Hematocr²tico de Arte 2 (2015) y El He-

matocr²tico de Artres (2017). Adem§s, con esta iniciativa particip· en 

la Exposici·n dedicada al Humor Absurdo en el Museo Centro de Arte 

Dos de Mayo de Madrid. 

Miguel fue maestro de Educaci·n Infantil y Primaria y ejerci· la do-

cencia en el colegio Esclavas Sagrado Coraz·n de Jes¼s de su ciudad 

natal, A Coru¶a, a orillas de la playa de Riazor.  

El Hematocr²tico dedic· parte de su tiempo a divulgar sus conocimien-

tos sobre la educaci·n en programas de diversos medios de comunica-

ci·n tradicionales (televisi·n, radio, prensa, etc.), dejando constancia 

de sus competencias comunicativas al transmitir la informaci·n de una 

forma comprensible y amena, mostrando su sentido del humor que se 

caracterizaba por una aguda ñretranca gallegaò.  

Tambi®n se comprometi· con el uso de Internet entendido como una 

herramienta para ofrecer contenidos relacionados con la educaci·n en 

diferentes redes sociales, blogs y foros, demostrando una notable com-

petencia digital. A modo de ejemplo, en la red social X (antigua Twit-

ter), contaba con m§s de 150.000 seguidores en el momento de su falle-

cimiento. En los tiempos en los que se utilizan las redes sociales para 

realizar cr²ticas negativas y destructivas, actuando como haters, El He-

matocr²tico se identificaba con el grupo de las personas calificadas como 

lovers. Por otra parte, cabe destacar que fue quien populariz· el t®rmino 

ñtr·spidoò que, aunque no aparece recogido en el diccionario de la Real 

Academia Espa¶ola, se utiliza coloquialmente para describir lo que es 

raro, extravagante o especial pero con una connotaci·n negativa. 

Asimismo, particip· en varias ediciones de TED (acr·nimo de Tecno-

log²a, Entretenimiento, Dise¶o) en Madrid, aportando un toque de 



 

iron²a en el repaso de las charlas propuestas en cada sesi·n, lo que evi-

denci· su creatividad y su ingenio.  

No obstante, sin duda, su labor m§s rese¶able en el contexto de la edu-

caci·n informal queda patente a trav®s de sus publicaciones. De este 

modo, utiliz· la literatura infantil para transmitir los principales valores 

a sus lectores/as. Sirva como muestra la descripci·n que realizan Ćlva-

rez y Heredia (2023) sobre su obra: ñel m§s all§ del empoderamiento y 

del destierro de estereotipos sexistas, llega de la mano del Hematocr²-

tico. Exprofesor de Educaci·n Infantil y escritor. En sus cuentos da un 

giro al universo cl§sico, actualizando personajes, acciones, tiempos y 

espaciosò (p. 513).  

Miguel falleci· de manera repentina a causa de un infarto a los 47 a¶os, 

el 27 de noviembre de 2023. En el a¶o 2024 se le ha concedido la Men-

ci·n Especial Docente, a t²tulo p·stumo, en la XVI edici·n de los Pre-

mios Magisterio a los Protagonistas de la Educaci·n (https://www.pre-

miosmagisterio.com) donde se reconoce el trabajo sobresaliente reali-

zado por profesionales, asociaciones, organizaciones y empresas del 

§mbito educativo. Tambi®n en este a¶o se le otorg· la Medalla de Oro 

al M®rito en Bellas Artes 2023.  

4.2. PUBLICACIONES DE LITERATURA INFANTIL Y JUVENIL 

El Hematocr²tico fue autor de m¼ltiples libros de literatura infantil y 

juvenil donde ñdespliega una gran capacidad de crear historias a partir 

de personajes y situaciones de los cuentos tradicionalesò (San Emeterio, 

2022, p. 212). A continuaci·n se describen algunas de sus obras m§s 

relevantes, dedicadas en la mayor²a de los casos a sus hijas Isabel y 

Manuela. 

Su libro Feliz Feroz, publicado por Anaya Infantil y Juvenil en 2014 en 

la colecci·n Sopa de Libros, cuenta con ilustraciones de Alberto V§z-

quez (ver Figura 1). El Hematocr²tico realiz· una nueva interpretaci·n 

de los tres principales cuentos cl§sicos en los que el Lobo Feroz apa-

rece, que son Caperucita Roja, Los tres cerditos y Los siete cabritillos. 

En concreto, se cuenta la historia de Lobito que, a pesar de llevar el 

apellido familiar (Feroz) no es tan fiero ni atroz como se podr²a pensar 



 

sino que es muy bueno, tiene sus propias ideas y sigue sus propios va-

lores. Es m§s, Lobito ayuda a cruzar la calle a las ancianitas y entabla 

una cordial amistad con Caperucita. Aunque su t²o el Lobo Feroz se 

esfuerza para cambiarle su labor ser§ en vano. Con esta obra El Hema-

tocr²tico recibi· el Premio Fundaci·n Cuatrogatos en la edici·n del a¶o 

2015 y el White Ravens del mismo a¶o. 

Rapunzel con piojos se public· en 2019 por Anaya y las ilustraciones 

son de Mar Villar (ver Figura 1). En este caso, El Hematocr²tico pre-

senta a Rapunzel, una chica de 15 a¶os con una melena muy muy larga 

(m§s larga que la de sus compa¶eras del instituto) que es atacada por 

los piojos por culpa del flautista de Hamel²n. Para tratar de librarse de 

estas criaturas, Rapunzel contar§ con la ayuda de Blancanieves, de Gar-

bancito e, incluso, de la Reina de las Nieves, pero ser§ dif²cil desalojar-

los de Villa Piojo. Cabe se¶alar que desde la propia editorial Anaya se 

destaca el inter®s de este cuento para la educaci·n para la salud as² 

como para la educaci·n en valores, ya que fomenta la creatividad, au-

toestima, iniciativa o la valent²a. 

Respecto a Excelent²sima Caperucita, fue publicado en 2020 por Anaya 

y las ilustraciones son de nuevo de Mar Villar (ver Figura 1). En este 

cuento se describe a una Caperucita muy peculiar porque aspira a ocu-

par un cargo pol²tico para representar a sus vecinos y para tratar de res-

ponder a las necesidades que surgen entre los seres que habitan el bos-

que. De esa forma, se aprecia como una ni¶a puede desempe¶ar un pa-

pel habitualmente asignado a figuras masculinas, consiguiendo as² una 

mayor independencia, prestigio social y dignidad. Al mismo tiempo, en 

el cuento se transmite la idea de que colaborar es necesario para lograr 

los objetivos que se propongan y mejorar as² la vida del conjunto de la 

sociedad. 

Por otra parte, Muerto de hambre es un cuento publicado en 2023 por 

Anaya y Mar Villar es la responsable de las ilustraciones (ver Figura 

1). Se relata aqu² una historia divertida pero un tanto siniestra, ya que 

se habla de la familia del conde Dr§cula. En concreto, Draculete, que 

es amigo de Lobito y de Garbancito, es tambi®n muy bueno. Sin em-

bargo, tanto su madre como su t²o quieren que sea un vampiro espeluz-

nante. Los principales valores que se fomentan con la lectura de este 



 

ejemplar son la educaci·n para la paz, la equidad entre sexos y el res-

peto hacia la diversidad. 

FIGURA 1. Portada de los libros Feliz Feroz, Rapunzel con piojos, Excelent²sima Caperu-

cita y Muerto de hambre 

  

Fuente: ANAYA INTANIL Y JUVENIL (https://www.anayainfantilyjuvenil.com) 

Se debe citar tambi®n la colecci·n de cuentos de humor dedicados a 

describir a Los Hematitos, que El Hematocr²tico public· con Anaya y 

que cuenta con ilustraciones de Alberto V§zquez (ver Figura 2). En este 

caso, los protagonistas son unos seres que tienen unas caracter²sticas 

peculiares. As², se puede descubrir a Moncho, que es un perro pastor 

que duerme en una casita y le gusta comer pienso pero tambi®n roer 

huesos aunque algunos no quieren aceptarlo tal y como es. Por otra 

parte est§ el hermano de Marta, al que se le podr²a llamar hermono por-

que tiene mucho pelo, quiere andar desnudo y le gusta comer los piojos. 

La historia de Mori tambi®n es muy especial porque es una gaviota a la 

que le encanta comer en un restaurante que ofrece manjares deliciosos: 

el patio del cole. Por ¼ltimo, se encuentra a la oso pandilla, compuesta 

por osas y osos panda, a quienes les gustan las cosas que son blancas y 

negras porque ®stos son los mejores colores. En todos estos cuentos El 

Hematocr²tico defiende el derecho a ser diferente y respetado indepen-

dientemente de las peculiaridades que se tengan. El volumen Los He-

matitos recopila las historias de los siguientes libros: Un perro, Mi her-

mono, Gaviota gourmet y Oso pandilla. Su lectura est§ recomendada 

para ni¶os y ni¶as a partir de tres a¶os de edad. 



 

FIGURA 2. Portada del libro Los Hematitos 

 

Fuente: ANAYA INTANIL Y JUVENIL (https://www.anayainfantilyjuvenil.com) 

Otra de sus colecciones est§ protagonizada por Max Burbuja y se com-

pone por seis vol¼menes, todos ellos ilustrados por Santy Guti®rrez y 

comercializados por la editorial B de Blok. Los t²tulos son: D®jame en 

paz (2021), Robar est§ fatal (2021), Se hace viral (2021), Contra el 

comedor (2021), Guerra de abuelos (2021) y El fin del mundo (2022). 

Esta serie est§ recomendada para ni¶os y ni¶as a partir de siete a¶os 

que quieran conocer a Max, un chaval muy divertido que vive entrete-

nidas aventuras acompa¶ado por su pandilla.  

Por su parte, Do¶a problemas es el apodo de una ni¶a llamada Carlota, 

extraordinariamente ingeniosa que se encarga de solucionar los proble-

mas que afectan a sus compa¶eros y compa¶eras de colegio. Esta no-

vela infantil se public· en 2022 y dos a¶os despu®s se present· la se-

cuela Do¶a problemas, salvadora del cole. En ambos vol¼menes El 



 

Hematocr²tico cont· con Paco Roca para realizar las ilustraciones y la 

editorial es Anaya. En 2021, recibi· el premio del XXXIX Concurso de 

Narrativa Infantil Vila d'Ibi por la novela Do¶a Problemas. 

En cuanto a las Leyendas del recreo, para esta colecci·n de c·mics ela-

bor· cuatro entregas (La media hora de los h®roes, 2020; Campeones 

del mundo, 2020; Viaje por patios infinitos, 2021, y Conspiraci·n en la 

sombra, 2022) que se recopilan en el libro Legendario. El gran libro de 

las leyendas del recreo, publicado en 2023 por Anaya, con ilustraciones 

de Albert Monteys. Los principales valores que se transmiten a trav®s 

de esta serie son la amistad, la lealtad, el amor, el humor y el respeto a 

la diversidad.  

Por ¼ltimo, es preciso se¶alar que El Hematocr²tico comparti· autor²a 

en obras colectivas, como por ejemplo en el libro Fantasmada, publi-

cado en 2021 por Anaya, que es una recopilaci·n de cinco cuentos re-

dactados por cinco autores (Diego Arboleda, Patricia Garc²a-Rojo, Ana 

Campoy, Ledicia Costas y el propio Hematocr²tico) y que cuenta con 

ilustraciones de Eugenia Ćbalos. 

4.3. PUBLICACIONES SOBRE CRIANZA 

En el a¶o 2022 aparece el libro denominado áEsc¼chalos! Por una 

crianza con empat²a, distribuido por Ediciones Paid·s (ver Figura 3). 

En esta ocasi·n, El Hematocr²tico presenta una obra destinada a las per-

sonas adultas. Ofrece una reflexi·n cr²tica sobre la parentalidad y de-

fiende que la crianza debe ser paciente, sensible y tranquila, centrada 

en un acompa¶amiento afectuoso y basada en una comunicaci·n que se 

rija por una escucha activa. En la sinopsis de la publicaci·n se recoge 

la siguiente cita (https://www.planetadelibros.com): 

En este libro, cuyas caracter²sticas principales son el sentido del humor 

y la cercan²a que caracterizan a El Hematocr²tico, el autor quiere com-

partir como padre, pero tambi®n como educador que se ha pasado mu-

chas horas en las aulas y los patios del cole, su propia visi·n de la 

crianza y aborda temas como: las actividades extraescolares, el miedo 

al aburrimiento, las mochilas, las pantallas, las etiquetas que ponemos 

a los ni¶os, los juguetes sexistas, la muerte, las madres helic·ptero o el 

lenguaje violento que utilizamos con los m§s peque¶os.  



 

Adem§s, el propio Hematocr²tico afirma que la crianza debe representar 

ñuna educaci·n que ponga el foco en la persona que es el ni¶o en estos 

momentos y no en la que ser§ dentro de ni se sabe cu§ntos a¶osò (L·-

pez, 2022). 

Las ideas sobre la parentalidad que se plasman en este texto son las mis-

mas que El Hematocr²tico ha defendido en otros medios, como por ejem-

plo en la revista Ser padres (https://www.serpadres.es), que es una pu-

blicaci·n independiente divulgativa con contenidos sobre la maternidad, 

la paternidad y la familia en general, o tambi®n en la secci·n ñTen hijos 

para estoò de la revista GQ Espa¶a (https://www.revistagq.com/), donde 

escribi· sobre temas como el acoso escolar, los deberes y manualidades 

o sobre series y c·mics adecuados para disfrutar en familia.  

Hay que mencionar, adem§s, la obra Cuando crezca, publicada por 

Anaya en 2023, que est§ ilustrada por Luc²a Barrios (ver Figura 3). 

Dado que se plantea la pregunta ñàY t¼, qu® quieres ser de mayor?ò, 

esta publicaci·n es un buen recurso para leer en familia y conversar 

sobre las diferentes profesiones. De este modo, padres y madres podr²an 

conocer las preferencias vocacionales de sus descendientes y ayudarles 

a comprender mejor la funci·n que desempe¶a cada oficio en la socie-

dad. En el libro se proponen profesiones tan originales como dentista 

de tiburones, profesora de animales, constructor de robots o cocinero 

en un restaurante donde s·lo se sirven postres. 

Por ¼ltimo, se podr²a incluir en este apartado el c·mic infantil sobre 

la estancia en los hospitales publicado en 2024 por la Editorial Tri-

queta, que lleva el t²tulo de El Hematocr²tico Hospitalario, con ilus-

traciones de Cynthia Hierro (ver Figura 3). En consonancia con los 

textos anteriores, en esta obra destaca por el sentido del humor pero 

tambi®n por la ternura y el cari¶o. En particular, se relata c·mo es 

un hospital y se descubre que, a pesar de parecer un lugar aterrador, 

donde hay muchos aparatos imponentes y m®dicos/as y enferme-

ras/os que pueden hacer cosas terribles y desconcertantes, tambi®n 

pueden suceder aventuras emocionantes. Con la lectura de este li-

bro, los padres y las madres pueden preparar a sus descendientes 

para un futuro ingreso hospitalario de forma tranquila y amena. 



 

FIGURA 3. Portada de los libros áEsc¼chalos! Por una crianza con empat²a, Cuando 

crezca y El Hematocr²tico Hospitalario 

 

Fuente: EDICIONES PAIDčS (https://www.planetadelibros.com/editorial/ediciones-pai-

dos), ANAYA INTANIL Y JUVENIL (https://www.anayainfantilyjuvenil.com), y EDITORIAL 

TRIQUETA (https://www.triquetaverde.com), respectivamente. 

En definitiva, El Hematocr²tico defiende los principios pedag·gicos 

propuestos desde la corriente de la parentalidad positiva y la crianza 

ejercida desde el afecto, la estimulaci·n y el respeto. 

4.4. PUBLICACIONES DIDĆCTICAS 

Adem§s de todas las obras descritas en los apartados anteriores, El 

Hematocr²tico cre· varios vol¼menes de la propuesta denominada 

Cuadernito de escritura divertida, publicada por la editorial Blackie 

Books, y elaborados con la colaboraci·n de la ilustradora Olga Cap-

devila (ver Figura 4). Esta colecci·n est§ dirigida principalmente a 

ni¶os y ni¶as de siete a nueve a¶os de edad que est§n comenzando 

a elaborar sus primeras redacciones. As², se proponen temas diver-

tidos y originales para que los y las menores puedan imaginar y es-

cribir sus historias sobre aspectos como qu® ocurre en un aquelarre 

de brujas, qu® pasar²a si desaparecieran todos los juguetes del pla-

neta, qu® significa portarse mal o c·mo ser²a el trabajo de una in-

ventora de pesadillas. Los ejercicios propuestos en estos libros pue-

den realizarse tanto en el hogar como en los centros educativos. 



 

FIGURA 4. Portada de los tres vol¼menes de la colecci·n Cuadernito de escritura divertida 

 

Fuente: BLACKIE BOOKS (https://blackiebooks.org) 

En la misma l²nea, El Hematocr²tico ide· la colecci·n Mi diario de ve-

rano (ver Figura 5), compuesta por tres entregas (2019, 2021, 2023), 

con la idea de animar a los y las menores a escribir de forma creativa 

sobre las vivencias experimentadas durante sus vacaciones para poder 

hacerlas inolvidables. Se trata de hacer de la escritura una actividad di-

vertida, que fomente el desarrollo de la imaginaci·n y permita entrenar 

la memoria.  

FIGURA 5. Portada de los tres vol¼menes de la colecci·n Mi diario de verano 

 

Fuente: BLACKIE BOOKS (https://blackiebooks.org) 



 

Gracias a los ejercicios formulados en estos vol¼menes se puede esti-

mular la creatividad en los y las menores que cursan la etapa de Educa-

ci·n Primaria. Adem§s, se combinan los ejercicios de escritura con la 

oportunidad de realizar ilustraciones propias para cada tema y colorear 

las que aparecen impresas. 

5. CONCLUSIONES  

En este cap²tulo se ha tratado de evocar y reconocer las principales 

competencias de Miguel Ćngel L·pez Gonz§lez, un docente y educador 

extraordinario que supo adaptarse perfectamente a las demandas de la 

sociedad del conocimiento actual. Para ello, se ha presentado una breve 

nota biogr§fica, se han analizado las principales obras de literatura in-

fantil del Hematocr²tico, sus publicaciones sobre crianza, as² como los 

materiales did§cticos elaborados y publicados por este educador.  
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1. INTRODUCCIčN 

La inteligencia artificial (IA) est§ revolucionando m¼ltiples sectores de 

nuestra sociedad, y la educaci·n no es una excepci·n. En los ¼ltimos 

a¶os, hemos sido testigos de c·mo las tecnolog²as basadas en IA han 

comenzado a transformar los m®todos tradicionales de ense¶anza, ofre-

ciendo herramientas que personalizan el aprendizaje, automatizan ta-

reas administrativas y facilitan el acceso a recursos educativos de alta 

calidad. Estas innovaciones prometen un futuro en el que los estudian-

tes puedan aprender a su propio ritmo y seg¼n sus necesidades espec²-

ficas, mientras los docentes optimizan su tiempo para concentrarse en 

lo verdaderamente importante: la ense¶anza. El uso de la inteligencia 

artificial en el §mbito acad®mico es un tema de gran relevancia en el 

campo de la educaci·n. ChatGPT, como herramienta de IA, propor-

ciona m¼ltiples ventajas, entre las que destacan un mayor compromiso 

por parte de los estudiantes, la facilitaci·n de la colaboraci·n y una me-

jora en la accesibilidad(Cotton et al., 2024). 

Sin embargo, junto a estas promesas, surgen tambi®n interrogantes cr²-

ticas. A medida que las tecnolog²as de IA se integran en los entornos 

educativos, es fundamental preguntarse: àEst§ realmente mejorando la 

calidad de la educaci·n o podr²a estar desviando el esfuerzo acad®-

mico? àEstamos formando estudiantes m§s cr²ticos y creativos o, por el 

contrario, corremos el riesgo de fomentar la dependencia de 



 

herramientas automatizadas que limitan el desarrollo de habilidades 

fundamentales? Estas preguntas subrayan la importancia de analizar no 

solo los beneficios evidentes de la IA en la educaci·n, sino tambi®n los 

riesgos inherentes a su implementaci·n. 

En este contexto, resulta esencial llevar a cabo una reflexi·n equilibrada 

que aborde tanto las oportunidades como los desaf²os que plantea la IA 

en el §mbito educativo. Solo comprendiendo de manera integral su im-

pacto podremos decidir si la IA es una verdadera herramienta de pro-

greso o si, por el contrario, estamos perdiendo algo valioso en el pro-

ceso educativo. 

2. OBJETIVOS 

Este estudio tiene como prop·sito realizar un an§lisis bibliom®trico del 

uso de la inteligencia artificial (IA) en el §mbito educativo, sentando 

las bases para futuras investigaciones que profundicen en sus aplicacio-

nes y efectos en la educaci·n. 

Los objetivos espec²ficos que gu²an este an§lisis son los siguientes: 

1. Identificar las §reas de aplicaci·n de la IA en la educaci·n: 

Este objetivo se centra en analizar c·mo la IA ha sido imple-

mentada en los entornos educativos, tanto en el aula como en 

tareas administrativas. A trav®s del an§lisis bibliom®trico, se 

pretende mapear los usos m§s comunes de la IA en la ense-

¶anza-aprendizaje, ayudando a delimitar las tendencias y §reas 

emergentes. 

2. Evaluar el impacto acad®mico de la investigaci·n en IA 

educativa: Mediante el an§lisis de citas, autores, y palabras 

clave, se busca determinar el impacto de los estudios sobre 

IA en educaci·n. Este objetivo permitir§ identificar los temas 

de mayor relevancia y las contribuciones m§s influyentes en 

el campo, proporcionando un panorama sobre el estado actual 

y la madurez de esta §rea de investigaci·n. 

3. Explorar los beneficios y desaf²os de la IA seg¼n la literatura: 

Con el fin de sentar una base para futuras investigaciones, este 

objetivo se enfoca en recopilar y sintetizar los beneficios y 



 

riesgos de la IA en la educaci·n seg¼n los estudios analizados. 

Esto incluye identificar c·mo se aborda en la literatura la perso-

nalizaci·n del aprendizaje, la eficiencia operativa y los desaf²os 

®ticos y de privacidad. 

Estos objetivos buscan ofrecer una visi·n general y cr²tica de la investi-

gaci·n sobre la inteligencia artificial en la educaci·n, proporcionando una 

base s·lida para estudios futuros que profundicen en los aspectos pr§cti-

cos y las implicaciones de su implementaci·n en el §mbito educativo. 

3. METODOLOGĉA 

La estrategia de selecci·n de publicaciones en este estudio se bas· en 

las directrices establecidas por el protocolo Preferred Reporting Items 

for Systematic Reviews and Meta-Analyses (PRISMA), desarrollado 

por (Moher et al., 2009), reconocido como un est§ndar en revisiones 

sistem§ticas y meta-an§lisis. PRISMA proporciona un enfoque estruc-

turado y transparente para la identificaci·n, selecci·n y evaluaci·n de 

la literatura cient²fica, asegurando un proceso meticuloso y riguroso en 

la revisi·n bibliogr§fica. 

El an§lisis bibliom®trico se llev· a cabo utilizando el paquete de soft-

ware de c·digo abierto Bibliometrix (Aria & Cuccurullo, 2017), imple-

mentado en R, abarcando el periodo comprendido entre enero de 2001 

y agosto de 2024. Los documentos fueron recuperados de las bases de 

datos Scopus y Web of Science (WoS), que ofrecen una cobertura ex-

haustiva y de alta calidad en la literatura acad®mica relevante para el 

estudio de la inteligencia artificial en la educaci·n. 

El enfoque bibliom®trico permiti· no solo cuantificar el impacto de los 

estudios existentes, sino tambi®n identificar las §reas emergentes y las 

principales contribuciones a la literatura sobre IA en el §mbito educa-

tivo, proporcionando una visi·n detallada del desarrollo y la evoluci·n 

de esta disciplina. 

El proceso de selecci·n de documentos se enfoc· en identificar inves-

tigaciones que exploran el uso de la inteligencia artificial aplicada al 

contexto educativo. Para definir la consulta y el an§lisis bibliom®trico, 



 

se siguieron los pasos detallados en el diagrama PRISMA (ver Figura 

1): 

FIGURA 1: Diagrama de flujo Prisma 

 

Fuente: Elaboraci·n Propia 

Selecci·n de t®rminos clave: El primer paso fue elegir una combinaci·n 

de t®rminos que identificaran de manera precisa la literatura cient²fica 

relevante sobre inteligencia artificial en la educaci·n. Se seleccionaron 

palabras clave espec²ficas como "intelligence artificial", "education", 

"adaptive learning", "tutoring systems", y sus equivalentes en espa¶ol, 

para asegurar una cobertura integral del campo de estudio. En esta fase 

de identificaci·n se encontraron un total de 55859 documentos. 

Durante la fase de Cribado (Screening), se aplicaron filtros adicionales 

para asegurar la relevancia de los art²culos. Estos filtros incluyeron el 

tipo de documento (art²culos de investigaci·n, accesos tempranos y 

Identification

ω( "Artificial Intelligence" OR "AI" OR "Inteligencia Artificial" ) AND ( 
"Education" OR "Educación" OR "Learning" OR "Aprendizaje" ) 
AND ( "university" OR "college" OR "universidad" OR 
"universitario")
n=55859

Screening

ωRefinedby: DOCUMENT TYPES:Articleor conference paper orEditorial 
Material or Books

ωIdiomas:English& Spanish

ωCategories: Social Sciences, Education, Educational Psychology, Artificial 
Intelligence

ωIndexes: SCI-Expanded, SSCI, ESCI

ωTimespan= 2000-2024
n=3718

Qualitative 
Integration

ωIntegración cualitativa considerando articuloscientíficos relevantes que no se habían incluido 
anteriormente basados en keywordscomo "Education" y "Artificial Intelligence".
n=43

Included

ωEl número final de socumentosdeleccionadoses igual a la suma entre los obtenidos tras la fase 
de screening y los documentos añadidos en la integración cualitativa.

ωn=3761



 

material editorial, libros), los idiomas (ingl®s y espa¶ol), y la pertenen-

cia a categor²as espec²ficas como "Education", "Computer Science", 

"Educational Psychology" o "Artificial Intelligence". El periodo anali-

zado se limit· a los a¶os 2001-2024 para capturar las tendencias y desa-

f²os recientes en la aplicaci·n de la IA en el §mbito educativo. Tras esta 

fase, el n¼mero de documentos se redujo a 3718. 

En la fase de Integraci·n Cualitativa, se consideraron art²culos adicio-

nales que no se hab²an incluido en el cribado inicial, basados en com-

binaciones de t®rminos como "artificial intelligence" y "education". 

Esta fase permiti· agregar 43 documentos adicionales a la base de an§-

lisis, enriqueciendo as² la muestra con estudios relevantes que comple-

mentan las §reas ya exploradas. 

Finalmente, en la fase de Inclusi·n, se consolid· el conjunto de docu-

mentos seleccionados. El n¼mero total de art²culos incluidos en el an§-

lisis fue de 3761, sumando los obtenidos tras el cribado y la integraci·n 

cualitativa. Este proceso riguroso asegura que el an§lisis bibliom®trico 

se base en una muestra s·lida y representativa de la literatura cient²fica 

disponible sobre la inteligencia artificial en el §mbito educativo. 

TABLA 1. Producci·n cient²fica 

Description Results 

MAIN INFORMATION ABOUT DATA  

Timespan 2000:2024 

Sources (Journals, Books, etc) 1390 

Documents 3761 

Annual Growth Rate % 25,07 

Document Average Age 3,11 

Average citations per doc 8,162 

References 0 

DOCUMENT CONTENTS  

Keywords Plus (ID) 8289 

Author's Keywords (DE) 8144 

AUTHORS  

Authors 8939 

Authors of single-authored docs 609 

AUTHORS COLLABORATION  

Single-authored docs 931 

Co-Authors per Doc 3,1 



 

International co-authorships % 7,338 

DOCUMENT TYPES  

article 2174 

article; early access 181 

article; proceedings paper 6 

article; retracted publication 1 

book 45 

book chapter 195 

conference paper 911 
 248 

Fuente: Elaboraci·n Propia 

El an§lisis bibliom®trico abarc· el per²odo comprendido entre 2000 y 

2024, y se centr· en la literatura sobre inteligencia artificial en la edu-

caci·n. Durante este lapso, se identificaron un total de 3761 documen-

tos procedentes de 1390 fuentes (incluyendo revistas, libros y otros me-

dios acad®micos). La tasa de crecimiento anual de las publicaciones se 

sit¼a en un 25.07%, reflejando un inter®s creciente y significativo en la 

investigaci·n sobre la IA aplicada al §mbito educativo en las ¼ltimas 

dos d®cadas. 

El gr§fico de producci·n cient²fica anual refleja un crecimiento notable 

en el inter®s acad®mico por la inteligencia artificial aplicada a la edu-

caci·n, especialmente en los ¼ltimos a¶os. Durante el per²odo entre 

2000 y 2024, se observa una fase de estabilidad en la producci·n cien-

t²fica hasta aproximadamente 2018, momento en el que comienza un 

incremento progresivo y sostenido en el n¼mero de publicaciones. Este 

crecimiento se intensifica de manera significativa a partir de 2020, al-

canzando su punto m§s alto en 2024. 

La aceleraci·n en la producci·n de art²culos en los ¼ltimos a¶os puede 

atribuirse a la expansi·n del uso de tecnolog²as de IA en el §mbito edu-

cativo, impulsada por avances tecnol·gicos y una mayor accesibilidad 

a herramientas de inteligencia artificial. Esta tendencia sugiere una con-

solidaci·n de la IA como tema de investigaci·n prioritario en educa-

ci·n, con una tasa de crecimiento anual del 25,07%, que respalda la 

relevancia y el impacto de este campo en la literatura acad®mica. 

Este notable incremento en la producci·n cient²fica sugiere no solo un 

creciente inter®s, sino tambi®n una expansi·n en las aplicaciones y el 



 

impacto potencial de la IA en el sector educativo, aspectos que destacan 

la necesidad de seguir investigando para comprender sus efectos, bene-

ficios y limitaciones en profundidad. 

FIGURA 2. Producci·n cient²fica anual 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

El an§lisis de las fuentes principales en la literatura sobre inteligencia 

artificial en la educaci·n se realiz· aplicando la Ley de Bradford, la 

cual ayuda a identificar las revistas y publicaciones que concentran la 

mayor cantidad de art²culos relevantes en un campo espec²fico. En el 

gr§fico, el §rea sombreada representa las core sources, que contienen el 

volumen m§s significativo de publicaciones en esta tem§tica. 

Los resultados indican que una peque¶a cantidad de revistas concentra 

la mayor²a de los art²culos, lo cual es t²pico en un campo de investiga-

ci·n en crecimiento y especializado. Entre estas fuentes principales se 

destacan revistas de alto impacto en educaci·n y tecnolog²a, como Edu-

cation and Information Technologies, Educational Sciences, y IEEE 

Global Engineering Education. Estas publicaciones desempe¶an un pa-

pel clave en la diseminaci·n de investigaciones sobre el uso y el im-

pacto de la IA en contextos educativos. 

El gr§fico muestra una ca²da en el n¼mero de art²culos a medida que 

avanzamos hacia las fuentes menos centrales, siguiendo el patr·n 



 

caracter²stico descrito por la Ley de Bradford, donde las fuentes m§s 

alejadas del n¼cleo contienen cada vez menos publicaciones sobre el 

tema. Este an§lisis no solo destaca la relevancia de ciertas revistas y 

conferencias en este campo, sino que tambi®n ofrece una gu²a para in-

vestigadores interesados en acceder a los estudios m§s influyentes y de 

mayor relevancia sobre IA en la educaci·n. 

Este enfoque permite identificar las revistas y fuentes que tienen un 

impacto central en el desarrollo de este campo, lo cual resulta esencial 

para futuras investigaciones, ya que facilita el acceso a publicaciones 

clave y fomenta la colaboraci·n y el desarrollo continuo en el §mbito 

de la inteligencia artificial aplicada a la educaci·n. 

FIGURA 3. Fuentes Principales seg¼n la Ley de Bradford 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

En la figura 4 se observa un mapa de co-ocurrencia de palabras clave 

que muestra las relaciones tem§ticas m§s frecuentes en la literatura so-

bre inteligencia artificial en la educaci·n. En el gr§fico, las palabras 

"artificial intelligence" y "students" aparecen como los conceptos cen-

trales, indicando que gran parte de la investigaci·n se centra en la in-

teracci·n entre la IA y los estudiantes, y en c·mo estas tecnolog²as in-

fluyen en el aprendizaje y el desarrollo acad®mico. Los t®rminos aso-

ciados en azul, como "learning systems," "education," y "adaptive lear-

ning," sugieren un inter®s predominante en el uso de la IA para 



 

personalizar el aprendizaje y adaptar los contenidos a las necesidades 

individuales de los estudiantes. 

Por otro lado, los t®rminos en rojo y verde representan temas secunda-

rios que complementan el n¼cleo de la investigaci·n, pero que tambi®n 

est§n interconectados con los conceptos centrales. Las palabras en 

verde, como "technology," "science," y "perceptions," reflejan enfo-

ques relacionados con la percepci·n y el impacto de la tecnolog²a en el 

§mbito educativo. Los t®rminos en rojo, tales como "human," "female," 

y "university," indican que algunos estudios tambi®n exploran aspectos 

demogr§ficos y humanos, posiblemente analizando las diferencias de 

g®nero o los contextos universitarios en la implementaci·n de la IA. 

Este mapa proporciona una visi·n clara de las principales §reas de en-

foque y sugiere futuras l²neas de investigaci·n que exploren tanto los 

aspectos t®cnicos como sociales de la IA en la educaci·n. 

FIGURA 4. Mapa de co-ocurrencia de palabras claves 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

En la figura 5, el gr§fico muestra la productividad de los autores en el 

campo de la inteligencia artificial en la educaci·n, analizada a trav®s de 

la Ley de Lotka. Esta ley establece que solo un peque¶o porcentaje de 

autores contribuye con m¼ltiples publicaciones, mientras que la mayo-

r²a participa con un solo documento. En el gr§fico, se observa que cerca 

del 75% de los autores han escrito solo un art²culo, mientras que un 

n¼mero reducido de autores tiene una producci·n cient²fica m§s alta, 



 

con dos o m§s publicaciones. Este patr·n es t²pico en §reas acad®micas 

emergentes, donde la contribuci·n es ampliamente distribuida, pero 

unos pocos investigadores sostienen la producci·n continua y profun-

dizada en el campo. 

FIGURA 5. Productividad de autores seg¼n la ley de Lotka 

 

Fuente: Elaboraci·n propia. 

El diagrama estrat®gico de temas de la figura 6 muestra la distribu-

ci·n de los conceptos clave en la investigaci·n sobre inteligencia ar-

tificial en la educaci·n, categoriz§ndolos por su relevancia (centrali-

dad) y nivel de desarrollo (densidad). En el cuadrante de temas mo-

tores se encuentra "students," "artificial intelligence," y "engineering 

education," indicando que estos son temas centrales y bien desarro-

llados en la literatura. En contraste, los t®rminos "human," "humans," 

y "university" se sit¼an en el cuadrante de temas de nicho, lo que 

sugiere que, aunque son espec²ficos, tienen menos conexi·n con el 

n¼cleo de la investigaci·n general. En la secci·n de temas emergentes 

o en declive aparecen "performance," "technology," y "design," re-

flejando §reas de inter®s potencial que a¼n no han alcanzado una pro-

minencia significativa en la investigaci·n actual. 

  



 

FIGURA 6. Mapa estrat®gico de temas 

 

Fuente: Elaboraci·n propia. 

El gr§fico de la figura 7 muestra las fuentes m§s relevantes en la inves-

tigaci·n sobre inteligencia artificial en la educaci·n, clasificadas seg¼n 

el n¼mero de documentos publicados. La revista Education and Infor-

mation Technologies lidera con 48 publicaciones, seguida de Education 

Sciences y IEEE Global Engineering Education Conference, con 39 y 

27 documentos respectivamente. Estas fuentes destacan como las m§s 

influyentes en el campo, proporcionando un volumen considerable de 

estudios y art²culos que abordan diversas aplicaciones de la IA en entor-

nos educativos. Otras publicaciones importantes incluyen Cogent Edu-

cation, BMC Medical Education, y Frontiers in Education, cada una 

contribuyendo con entre 11 y 20 documentos, lo que subraya su relevan-

cia en la difusi·n de investigaciones especializadas en este §mbito. 

  



 

FIGURA 7. Fuentes m§s relevantes 

 

Fuente: Elaboraci·n propia. 

El gr§fico de temas de tendencia en la figura 8 muestra la evoluci·n de 

t®rminos clave en la investigaci·n sobre inteligencia artificial en la edu-

caci·n, destacando el crecimiento en frecuencia de t®rminos espec²ficos 

a lo largo de los a¶os. A partir de 2005, se observa un incremento gra-

dual en el uso de t®rminos como "machine learning," "artificial intelli-

gence," y "data mining," que reflejan el avance y la adopci·n de estas 

tecnolog²as en entornos educativos. En los ¼ltimos a¶os, t®rminos como 

"deep learning," "active learning," y "learning algorithms" han ganado 

mayor popularidad, indicando un enfoque renovado en m®todos de 

aprendizaje adaptativo e interactivo. La frecuencia de los t®rminos, re-

presentada por el tama¶o de los puntos, muestra c·mo ciertos conceptos 

han alcanzado un alto nivel de inter®s, se¶alando su relevancia actual y 

potencial para futuras investigaciones en el campo de la IA educativa. 

  



 

FIGURA 8. Temas de tendencia 

 

Fuente: Elaboraci·n propia. 

El gr§fico de frecuencia de palabras a lo largo del tiempo (figura 9) 

ilustra el aumento en la ocurrencia acumulada de t®rminos clave en la 

investigaci·n sobre inteligencia artificial en educaci·n desde 2001 

hasta 2024. Se observa un crecimiento marcado en la popularidad de 

t®rminos como "artificial intelligence," "learning," y "machine lear-

ning" especialmente a partir de 2017, lo cual coincide con el incremento 

en la adopci·n y aplicaci·n de estas tecnolog²as en el §mbito educativo. 

T®rminos como "deep learning" y "data mining" tambi®n muestran un 

aumento significativo en los ¼ltimos a¶os, reflejando un inter®s en m®-

todos de aprendizaje avanzado y miner²a de datos para mejorar los pro-

cesos educativos. Este gr§fico subraya el cambio en el enfoque de in-

vestigaci·n hacia tecnolog²as m§s sofisticadas, indicando §reas priori-

tarias y temas emergentes que probablemente dominar§n la investiga-

ci·n futura en inteligencia artificial aplicada a la educaci·n. 

  



 

FIGURA 9. Frecuencia de palabras en el tiempo 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

El gr§fico de la figura 10 muestra las afiliaciones m§s relevantes en la 

investigaci·n sobre inteligencia artificial en la educaci·n, clasificadas 

seg¼n el n¼mero de art²culos publicados. La Auckland University of 

Technology (AUT) encabeza la lista con 23 art²culos, seguida de Bei-

jing Normal University y la Universidad Polit®cnica de Madrid, con 17 

y 12 publicaciones respectivamente. Estas instituciones destacan como 

l²deres en la producci·n de investigaci·n en este campo, contribuyendo 

significativamente al desarrollo y diseminaci·n de conocimientos sobre 

el uso de IA en entornos educativos. Otras universidades prominentes 

incluyen Texas A&M University, Central China Normal University, y 

Taipei Medical University, cada una con un aporte notable que subraya 

el inter®s global y la diversidad institucional en esta §rea de estudio. 

La Tabla 2 presenta una selecci·n de los art²culos m§s citados en este 

estudio, destacando aquellos de mayor relevancia en los ¼ltimos a¶os. 

Estos trabajos enriquecen la discusi·n, al sopesar los beneficios del uso 

de la inteligencia artificial en la educaci·n, al tiempo que exponen de-

talladamente ciertos riesgos que podr²an transformar este avance en un 

potencial retroceso para el sector educativo. 

  



 

FIGURA 10. Afiliciaciones m§s relevantes de los autores 

 

Fuente: Elaboraci·n propia. 

TABLA 2. Art²culos m§s relevantes 

T²tulo Cita 

Exploring the impact of artificial intelligence on teach-
ing and learning in higher education 

(Popenici & Kerr, 2017) 

Student interaction with ChatGPT can promote com-
plex critical thinking skills 

(Suriano et al., 2025) 

To use or not to use ChatGPT in higher education? A 
study of studentsô acceptance and use of technology 

(Strzelecki, 2024) 

The opportunities and challenges of ChatGPT in edu-
cation 

(Adeshola & Adepoju, 2024) 

How should we change teaching and assessment in 
response to increasingly powerful generative Artificial 
Intelligence? Outcomes of the ChatGPT teacher sur-
vey 

(Bower et al., 2024) 

Exploring the Potential of Generative Artificial Intelli-
gence in Education: Applications, Challenges, and 
Future Research Directions 

(Hwang & Chen, 2023) 

Student Perceptions of ChatGPT Use in a College 
Essay Assignment: Implications for Learning, Grad-
ing, and Trust in Artificial Intelligence 

(Tossell et al., 2024) 

Ethical principles for artificial intelligence in education (Andy et al., 2023) 

Two Decades of Artificial Intelligence in Education: 
Contributors, Collaborations, Research Topics, Chal-
lenges, and Future Directions 

(Chen et al., 2022) 



 

The impact of Generative AI (GenAI) on practices, 
policies and research direction in education: a case of 
ChatGPT and Midjourney 

(Chiu, 2023) 

Learning to work with the black box: Pedagogy for a 
world with artificial intelligence 

(Bearman & Ajjawi, 2023) 

A comprehensive AI policy education framework for 
university teaching and learning 

(Chan, 2023) 

To use or not to use ChatGPT in higher education? A 
study of studentsô acceptance and use of technology 

(Strzelecki, 2023) 

Studentsô voices on generative AI: perceptions, bene-
fits, and challenges in higher education 

(Chan & Hu, 2023) 

ChatGPT in higher education: Considerations for aca-
demic integrity and student learning 

(Sullivan et al., 2023) 

Leadership is needed for ethical ChatGPT: Character, 
assessment, and learning using artificial intelligence 
(AI) 

(Crawford et al., 2023) 

Chatting and cheating: Ensuring academic integrity in 
the era of ChatGPT 

(Cotton et al., 2024) 

Fuente: Elaboraci·n Propia 

4. DISCUSIčN Y RESULTADOS 

El an§lisis bibliom®trico y la revisi·n de literatura sobre inteligencia ar-

tificial (IA) en la educaci·n proporcionan una visi·n detallada del cre-

cimiento de esta §rea de investigaci·n, sus principales aplicaciones y las 

implicaciones en t®rminos de habilidades demandadas en el sector edu-

cativo y el mercado laboral. Estos resultados, basados en el an§lisis de 

m§s de 3700 documentos, subrayan la importancia de la IA en la trans-

formaci·n educativa y establecen una base s·lida para futuras investiga-

ciones. Los hallazgos se agrupan en tres categor²as principales: creci-

miento de la producci·n cient²fica, §reas de aplicaci·n de la IA en la 

educaci·n, y habilidades emergentes requeridas por el mercado laboral. 

El an§lisis bibliom®trico revela un crecimiento exponencial en el n¼-

mero de publicaciones sobre IA en la educaci·n, especialmente desde 

2017. Mientras que en 2010 las publicaciones eran menos de 20, en 

2024 alcanzaron casi 800 documentos anuales sin haber siquiera com-

pletado el ejercicio en el momento de la toma de la muestra (octubre de 

2024). Este incremento refleja un inter®s creciente en las posibilidades 

de la IA en el sector educativo, como se destac· en la discusi·n sobre 

personalizaci·n del aprendizaje y eficiencia administrativa. Los 



 

gr§ficos del an§lisis bibliom®trico ilustran c·mo temas como la perso-

nalizaci·n del aprendizaje, la tutor²a inteligente y la evaluaci·n auto-

matizada han ganado protagonismo en la investigaci·n, destacando las 

aplicaciones y debates actuales en torno a la IA en la educaci·n. 

El an§lisis realizado, basado en el estudio bibliom®trico de m§s de 3700 

documentos y en el examen detallado de fuentes clave en la literatura 

sobre inteligencia artificial en la educaci·n, revela una serie de benefi-

cios y desaf²os asociados con la implementaci·n de IA en el §mbito 

educativo. Estos hallazgos proporcionan una visi·n equilibrada que re-

salta tanto las oportunidades como los riesgos, aspectos esenciales para 

comprender el impacto de la IA en la educaci·n actual y futura. 

- Beneficios de la IA en la Educaci·n: La literatura revisada des-

taca que la IA permite una personalizaci·n del aprendizaje que 

facilita la adaptaci·n de contenidos y actividades a las necesida-

des individuales de cada estudiante, mejorando su rendimiento 

y motivaci·n. Este enfoque, se¶alado en numerosos estudios 

analizados, demuestra c·mo la IA puede transformar la expe-

riencia educativa al ajustarse al ritmo y estilo de aprendizaje de 

cada alumno. Otro beneficio frecuente en las publicaciones es la 

eficiencia administrativa; la IA automatiza tareas como la ges-

ti·n de horarios y el seguimiento acad®mico, lo cual optimiza el 

tiempo de los docentes y permite que se concentren en activida-

des de mayor valor educativo. Adem§s, los estudios muestran 

que la IA tiene el potencial de mejorar la accesibilidad y equidad 

en la educaci·n mediante la generaci·n de materiales en distin-

tos formatos y el uso de herramientas de traducci·n autom§tica, 

permitiendo que estudiantes con diversas necesidades y de dife-

rentes contextos ling¿²sticos puedan participar plenamente. 

 Desaf²os y Riesgos Asociados con la IA: A pesar de los bene-

ficios se¶alados en las fuentes revisadas, el an§lisis bibliom®-

trico revela desaf²os importantes. Uno de los riesgos m§s men-

cionados es el de la privacidad de los datos; las herramientas 

de IA recopilan gran cantidad de informaci·n personal de los 

estudiantes, lo que plantea serias preocupaciones sobre la pro-

tecci·n y el manejo de estos datos en ausencia de regulaciones 



 

claras. Otro desaf²o es el plagio y la falta de esfuerzo acad®-

mico; la facilidad de acceso a herramientas de generaci·n au-

tom§tica de contenido puede llevar a que los estudiantes evi-

ten el esfuerzo cr²tico, afectando su aprendizaje. Adem§s, las 

fuentes analizadas muestran que la desigualdad en el acceso a 

la tecnolog²a sigue siendo un obst§culo importante. Las dispa-

ridades en el acceso a la IA entre diferentes regiones y comu-

nidades pueden limitar su impacto positivo, beneficiando solo 

a aquellos con recursos adecuados. 

 Reflexi·n sobre el Debate: àAvance o Retroceso en la Educa-

ci·n? La revisi·n de la literatura muestra un debate continuo 

sobre el impacto de la IA en la educaci·n. Los estudios sugie-

ren que, aunque la IA tiene el potencial de mejorar la persona-

lizaci·n y la eficiencia en la educaci·n, tambi®n puede condu-

cir a una dependencia excesiva en soluciones automatizadas, 

limitando el desarrollo de habilidades cr²ticas y socioemocio-

nales, como el pensamiento cr²tico y la creatividad. En muchos 

art²culos, se plantea que la reducci·n de la interacci·n directa 

entre docentes y estudiantes podr²a afectar el aprendizaje inte-

gral, un aspecto que debe considerarse cuidadosamente. 

El estudio bibliom®trico pone de manifiesto que la inteligencia artificial 

en la educaci·n representa una oportunidad transformadora, pero tam-

bi®n plantea riesgos que requieren una gesti·n ®tica y estrat®gica. Es fun-

damental que las instituciones educativas, informadas por la evidencia 

cient²fica revisada, adopten pol²ticas claras y enfoques ®ticos que garan-

ticen un acceso equitativo a la IA y promuevan un aprendizaje integral 

que no sacrifique los aspectos humanos esenciales de la educaci·n. 

El an§lisis bibliom®trico revela una discusi·n polarizada sobre el impacto 

de la IA en la educaci·n, donde el concepto de retroceso emerge como 

una preocupaci·n en m¼ltiples estudios revisados. Aunque los beneficios 

de la IA, como la personalizaci·n del aprendizaje y la optimizaci·n ad-

ministrativa, son temas de amplio consenso, numerosos art²culos advier-

ten sobre los riesgos de una dependencia excesiva en soluciones automa-

tizadas. Esta dependencia podr²a generar consecuencias negativas en el 



 

desarrollo de habilidades cr²ticas y socioemocionales de los estudiantes, 

tales como la creatividad, la empat²a y el pensamiento cr²tico. 

La Inteligencia Artificial en la educaci·n universitaria se enfoca ma-

yormente en §reas como la personalizaci·n y la automatizaci·n de la 

ense¶anza, dejando en segundo plano el desarrollo de competencias 

transversales esenciales. Estudios destacados en el an§lisis bibliom®-

trico mencionan que, al depender de sistemas automatizados, los estu-

diantes podr²an limitar su capacidad para resolver problemas complejos 

y para tomar decisiones de manera aut·noma. Esto representa un retro-

ceso en el objetivo de formar individuos cr²ticos y reflexivos, ya que 

las tecnolog²as de IA, al facilitar respuestas autom§ticas y estructura-

das, pueden reducir la necesidad de cuestionamiento y creatividad en el 

proceso de aprendizaje. 

Otro punto que emerge en la literatura es la reducci·n de la interacci·n 

directa entre docentes y estudiantes. Este aspecto, fundamental para el 

aprendizaje integral, se ve amenazado por la implementaci·n de siste-

mas de IA que asumen funciones de tutor²a y evaluaci·n. La interacci·n 

humana es crucial para el desarrollo de la empat²a, la comunicaci·n y 

otras habilidades socioemocionales, aspectos que las m§quinas no pue-

den replicar. Al reducirse esta interacci·n, los estudiantes pierden opor-

tunidades valiosas para desarrollar estas competencias, lo cual podr²a 

considerarse un retroceso en la formaci·n integral y humanista que la 

educaci·n deber²a promover. 

Aunque la IA tiene el potencial de mejorar la accesibilidad, la evidencia 

muestra que no todos los estudiantes tienen el mismo acceso a las tec-

nolog²as avanzadas. Existen evidencias que la brecha digital sigue 

siendo un problema importante; el acceso a la IA y a los recursos digi-

tales es desigual, tanto entre pa²ses como dentro de regiones en el 

mismo pa²s. Esto puede llevar a un retroceso en t®rminos de equidad, 

donde solo aquellos estudiantes con acceso a la tecnolog²a se benefician 

de sus ventajas, mientras que los dem§s quedan rezagados. As², la IA 

podr²a ampliar las desigualdades existentes en lugar de reducirlas. 

Finalmente, la literatura analizada en el estudio bibliom®trico advierte 

sobre la posible p®rdida de autonom²a en el proceso educativo debido a 

la dependencia de las tecnolog²as de IA. La excesiva confianza en 



 

sistemas automatizados podr²a llevar a un modelo de aprendizaje alta-

mente estructurado y dirigido, donde los estudiantes tienen menos es-

pacio para explorar, experimentar y aprender de forma aut·noma. La 

IA puede limitar la capacidad de los estudiantes para enfrentar la incer-

tidumbre y resolver problemas en entornos menos predecibles, lo cual 

podr²a considerarse un retroceso significativo en la preparaci·n de in-

dividuos resilientes y aut·nomos. 

5. CONCLUSIONES  

La evidencia del an§lisis bibliom®trico y la revisi·n de la literatura sub-

rayan que, si bien la IA representa un avance en t®rminos de eficiencia 

y personalizaci·n, su implementaci·n inadecuada o desequilibrada po-

dr²a llevar a un retroceso en aspectos esenciales del desarrollo educativo. 

La educaci·n debe ser m§s que un proceso automatizado; debe fomentar 

habilidades cr²ticas, socioemocionales y una interacci·n humana que las 

m§quinas no pueden reemplazar. Para evitar este retroceso, es funda-

mental que las pol²ticas educativas y las instituciones dise¶en estrategias 

para equilibrar el uso de la IA con enfoques pedag·gicos que prioricen 

el desarrollo humano integral, asegurando que la innovaci·n tecnol·gica 

no sacrifique los valores esenciales de la educaci·n. 
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1. INTRODUCCIčN 

La retroalimentaci·n es uno de los componentes m§s importantes en los 

procesos de ense¶anza y aprendizaje. A trav®s de ella, los estudiantes 

no solo obtienen correcci·n y gu²a en sus tareas, sino que tambi®n desa-

rrollan habilidades cognitivas y mejoran su rendimiento acad®mico. En 

los ¼ltimos a¶os, con el auge de la inteligencia artificial (IA), las formas 

tradicionales de retroalimentaci·n han evolucionado, abriendo la puerta 

a nuevas posibilidades de personalizaci·n y adaptaci·n en tiempo real. 

Tradicionalmente, la retroalimentaci·n se ha basado en la interacci·n 

entre estudiantes y profesores, en la que los docentes proporcionan co-

mentarios sobre el desempe¶o del estudiante. Esta retroalimentaci·n 

puede ser inmediata, como ocurre durante una clase presencial, o dife-

rida, cuando se proporciona despu®s de una tarea o evaluaci·n. Sin em-

bargo, estas formas convencionales de retroalimentaci·n enfrentan li-

mitaciones, especialmente cuando se trata de brindar una atenci·n per-

sonalizada en entornos con grandes grupos de estudiantes o en situacio-

nes donde los docentes no tienen el tiempo suficiente para proporcionar 

comentarios detallados y personalizados. 

En este contexto, la IA ha emergido como una herramienta poderosa 

para mejorar los procesos de retroalimentaci·n. Los sistemas de retro-

alimentaci·n impulsados por IA pueden analizar grandes cantidades de 

datos de los estudiantes en tiempo real y proporcionar sugerencias 



 

personalizadas, mejorando no solo la precisi·n de la retroalimentaci·n, 

sino tambi®n su capacidad de adaptarse a las necesidades y caracter²s-

ticas cognitivas de cada individuo. En lugar de depender exclusiva-

mente de la interacci·n con un docente, los estudiantes ahora pueden 

recibir retroalimentaci·n continua e instant§nea a trav®s de plataformas 

educativas que utilizan algoritmos de IA. 

En este cap²tulo, se examina c·mo la retroalimentaci·n cognitiva, 

cuando se combina con tecnolog²as avanzadas de IA, puede potenciar 

significativamente el aprendizaje. Adem§s, se exploran los desaf²os ®ti-

cos que plantea la implementaci·n de estos sistemas, como la transpa-

rencia de los algoritmos y la protecci·n de los datos de los estudiantes. 

Tambi®n se analizan aplicaciones pr§cticas de la retroalimentaci·n ba-

sada en IA en distintos contextos educativos y cl²nicos, demostrando 

c·mo estas innovaciones pueden transformar tanto la educaci·n formal 

como la estimulaci·n cognitiva. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

 Analizar el impacto de la inteligencia artificial (IA) en la re-

troalimentaci·n educativa, explorando c·mo sus aplicaciones 

pueden personalizar y mejorar el proceso de aprendizaje y la 

estimulaci·n cognitiva. 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

 Describir bases te·ricas que fundamentan la retroalimentaci·n. 

 Identificar los tipos de retroalimentaci·n m§s utilizados los ¼l-

timos cinco a¶os. 

 Identificar los algoritmos de inteligencia artificial (IA) que se han 

implementado para proponer estrategias de retroalimentaci·n 

cognitiva. 



 

 Plantear la discusi·n en relaci·n con los principales problemas 

®ticos asociados con el uso de la IA en la retroalimentaci·n 

educativa. 

3. METODOLOGĉA 

Esta revisi·n bibliogr§fica se dise¶· siguiendo el protocolo de revisi·n 

sistem§tica basado en la declaraci·n PRISMA por sus siglas en ingl®s 

Preferred Reporting Items for Systematic reviews and Meta-Analyzes. 

Como paso inicial, se formularon los objetivos que se plantearon en el 

punto anterior.  

3.1. CRITERIOS DE ELEGIBILIDAD 

Se establecieron criterios de inclusi·n y exclusi·n claros para seleccio-

nar los estudios que formar²an parte de la revisi·n. Los art²culos inclui-

dos deb²an estar relacionados con el uso de la inteligencia artificial (IA) 

en la retroalimentaci·n educativa, enfoc§ndose en tecnolog²as como el 

Procesamiento del Lenguaje Natural (NLP), el Trazado de Conoci-

miento Bayesiano (BKT), y la Inteligencia Artificial Explicable (XAI). 

Se incluyeron estudios tanto te·ricos como emp²ricos que analizaran 

las implicaciones pr§cticas, pedag·gicas y ®ticas del uso de IA en la 

retroalimentaci·n. Los estudios que no trataban espec²ficamente sobre 

retroalimentaci·n cognitiva o que no abordaban el uso de IA fueron 

excluidos de la revisi·n. Solo se consideraron art²culos publicados entre 

2019 y 2024, con el fin de garantizar que la revisi·n reflejara las tecno-

log²as y avances m§s recientes. 

3.1. ESTRATEGIAS DE BĐSQUEDA 

Para identificar los estudios relevantes, se realiz· unas b¼squedas ex-

haustivas en bases de datos acad®micas de acceso abierto y de suscrip-

ci·n, tales como Scopus, Google Scholar, y ERIC. Las palabras clave 

utilizadas incluyeron t®rminos como ñinteligencia artificial en retroali-

mentaci·n educativaò, ñNLP y retroalimentaci·nò, ñIA explicable en 

educaci·nò, ñTrazado de Conocimiento Bayesiano y aprendizajeò, y 

ñretroalimentaci·n adaptativaò. Se aplicaron filtros de idioma, 



 

seleccionando ¼nicamente art²culos en ingl®s y espa¶ol, y de fecha de 

publicaci·n para incluir estudios publicados en los ¼ltimos cinco a¶os. 

Se realiz· tambi®n una b¼squeda manual en las referencias de los estu-

dios clave para identificar art²culos adicionales que cumplieran con los 

criterios de inclusi·n. 

3.3. SELECCIčN DE ESTUDIOS 

Una vez obtenidos los resultados de la b¼squeda inicial, se eliminaron 

los duplicados y se realiz· una primera revisi·n de los t²tulos y res¼me-

nes para descartar los estudios que no cumpl²an con los criterios de in-

clusi·n. Los art²culos que pasaron esta primera fase fueron evaluados de 

manera m§s detallada, revisando el texto completo para confirmar su 

relevancia y calidad. De los estudios seleccionados, se extrajeron datos 

clave relacionados con el uso de la IA en la retroalimentaci·n educativa, 

como el tipo de algoritmo utilizado (NLP, BKT, XAI), el contexto edu-

cativo (educaci·n formal, autoaprendizaje, estimulaci·n cognitiva en 

entornos cl²nicos), y los desaf²os ®ticos asociados con la implementa-

ci·n de estas tecnolog²as. Adem§s, se recopilaron datos sobre los efectos 

de la retroalimentaci·n basada en IA en el rendimiento acad®mico, la 

autorregulaci·n y el desarrollo cognitivo de los estudiantes.  

4. RESULTADOS 

4.1. DESCRIBIR BASES TEčRICAS QUE FUNDAMENTAN LA RETROALIMEN-

TACIčN 

4.1.1. Piaget y la Retroalimentaci·n en el Desarrollo Cognitivo 

Jean Piaget es uno de los te·ricos m§s influyentes en el campo del desa-

rrollo cognitivo. Seg¼n su teor²a, los individuos progresan a trav®s de 

diferentes etapas de desarrollo cognitivo, desde el pensamiento con-

creto hasta el pensamiento abstracto. En cada una de estas etapas, la 

retroalimentaci·n juega un papel crucial, ayudando a los estudiantes a 

ajustar sus esquemas mentales y asimilar nueva informaci·n (Severo, 

2012). Piaget consideraba que el aprendizaje es un proceso activo, en 

el que los individuos construyen activamente su conocimiento a partir 



 

de la interacci·n con el entorno. En este proceso, la retroalimentaci·n 

proporciona la informaci·n necesaria para corregir errores y mejorar la 

comprensi·n  

Por ejemplo, en la etapa de operaciones concretas, que abarca aproxi-

madamente desde los 7 hasta los 11 a¶os, los ni¶os desarrollan la capa-

cidad de realizar operaciones mentales l·gicas sobre objetos concretos. 

La retroalimentaci·n en esta etapa ayuda a los ni¶os a corregir errores 

en su razonamiento y a mejorar su capacidad para resolver problemas. 

A medida que los ni¶os avanzan hacia la etapa de operaciones formales, 

la retroalimentaci·n contin¼a siendo esencial, ya que les permite mejo-

rar su capacidad para pensar de manera abstracta y aplicar principios 

l·gicos a situaciones m§s complejas. 

4.1.2. Vygotsky y la Zona de Desarrollo Pr·ximo 

Lev Vygotsky, otro te·rico clave en el campo del desarrollo cognitivo, 

introdujo el concepto de la Zona de Desarrollo Pr·ximo (ZDP), que se 

refiere a la diferencia entre lo que un individuo puede hacer por s² 

mismo y lo que puede lograr con la ayuda de un mediador m§s compe-

tente (Vigotsky, 1978)La retroalimentaci·n desempe¶a un papel funda-

mental en la ZDP, ya que proporciona el soporte necesario para que los 

estudiantes superen los desaf²os cognitivos y avancen hacia un mayor 

nivel de independencia. 

Por ejemplo, en un entorno educativo, un maestro puede utilizar la re-

troalimentaci·n para guiar a un estudiante que est§ aprendiendo a re-

solver un problema de matem§ticas. Al proporcionar retroalimentaci·n 

espec²fica sobre los pasos que el estudiante debe seguir, el maestro lo 

ayuda a resolver el problema por s² mismo en futuras ocasiones. Este 

proceso, conocido como "andamiaje", permite al estudiante desarrollar 

habilidades cognitivas m§s avanzadas con el tiempo. 

4.1.3. Feuerstein y la Modificabilidad Cognitiva 

Reuven Feuerstein, conocido por su enfoque en la Modificabilidad 

Cognitiva Estructural, argumentaba que la inteligencia no es una capa-

cidad fija, sino que puede modificarse a trav®s de la intervenci·n 



 

adecuada (Consoli, 2008). La retroalimentaci·n es crucial en este pro-

ceso, ya que ayuda a los estudiantes a corregir sus errores y a mejorar 

su rendimiento en diversas tareas. Feuerstein desarroll· el Programa de 

Enriquecimiento Instrumental (PEI), que utiliza la retroalimentaci·n 

mediada para cambiar la estructura cognitiva del individuo. Este enfo-

que ha demostrado ser especialmente ¼til en el tratamiento de estudian-

tes con dificultades de aprendizaje, ya que les proporciona las herra-

mientas necesarias para mejorar su desempe¶o cognitivo en una amplia 

variedad de situaciones (Ley Fuentes & Cort®s Pacheco, 2008). 

4.2. IDENTIFICAR LOS TIPOS DE RETROALIMENTACIčN MĆS UTILIZADOS 

LOS ĐLTIMOS CINCO A¤OS 

4.2.1. Retroalimentaci·n multinivel 

La retroalimentaci·n multinivel es un enfoque integral que no solo in-

forma al estudiante sobre su rendimiento actual (Feed-Back), sino que 

tambi®n lo orienta hacia sus metas futuras (Feed-Up) y le ofrece estra-

tegias para mejorar en el futuro (Feed-Forward). Este tipo de retroali-

mentaci·n es particularmente eficaz, ya que permite a los estudiantes 

ajustar sus estrategias de aprendizaje de manera proactiva (Moni, 

2024). Por ejemplo, en un entorno educativo, un maestro puede propor-

cionar retroalimentaci·n multinivel al ofrecer correcciones inmediatas 

sobre el rendimiento de un estudiante, mientras tambi®n lo gu²a sobre 

c·mo aplicarlo a resolver problemas de su entorno de desarrollo. 

4.2.2. Retroalimentaci·n basada en procesos 

La retroalimentaci·n basada en procesos se enfoca en c·mo los estu-

diantes abordan las tareas cognitivas, en lugar de simplemente corregir 

los resultados. Este tipo de retroalimentaci·n es esencial para fomentar 

el pensamiento cr²tico y la autorregulaci·n, ya que ayuda a los estu-

diantes a identificar §reas en las que pueden mejorar sus estrategias de 

aprendizaje (Barbosa Rocha et al., 2023). Por ejemplo, en lugar de de-

cirle a un estudiante que cometi· un error en un problema matem§tico, 

un maestro que utiliza retroalimentaci·n basada en procesos podr²a 



 

guiar al estudiante en la revisi·n de los pasos que tom· para resolver el 

problema, ayud§ndole a identificar el error por s² mismo. 

4.2.3. Retroalimentaci·n Adaptativa 

La retroalimentaci·n adaptativa permite ajustar la intervenci·n en 

tiempo real, adaptando el contenido y la dificultad de las tareas en fun-

ci·n del progreso del estudiante. Este tipo de retroalimentaci·n es par-

ticularmente ¼til en la estimulaci·n cognitiva, ya que permite persona-

lizar el aprendizaje para abordar las debilidades cognitivas espec²ficas 

de cada individuo (Kit Ng et al., 2024). Por ejemplo, los sistemas de 

aprendizaje impulsados por IA pueden analizar el desempe¶o de un es-

tudiante y ajustar autom§ticamente el nivel de dificultad de las tareas, 

proporcionando una retroalimentaci·n que se adapta a sus necesidades. 

4.3. IDENTIFICAR LOS ALGORITMOS DE INTELIGENCIA ARTIFICIAL (IA) 

QUE SE HAN IMPLEMENTADO PARA PROPONER ESTRATEGIAS DE RETROALI-

MENTACIčN COGNITIVA 

Los estudios de Chen & Parameshachari (2023) y Cao et al. (2024) pla-

tean algoritmos de Procesamiento del Lenguaje Natural (NLP) en la 

personalizaci·n de la retroalimentaci·n educativa. Chen y Paramesha-

chari tienen como prop·sito mejorar las habilidades de escritura me-

diante la correcci·n en tiempo real, lo que permite a los estudiantes 

recibir retroalimentaci·n inmediata y precisa sobre sus errores ling¿²s-

ticos. Por otro lado, Cao et al. lo aplican al aprendizaje de idiomas, 

combinando NLP con redes generativas adversariales (GANs) para 

ajustar din§micamente el contenido educativo seg¼n el progreso del es-

tudiante. Cao et al. concluye que esta combinaci·n de algoritmos per-

mite una adaptabilidad en la generaci·n de contenido y en la correcci·n 

del desempe¶o acad®mico, lo que mejora la personalizaci·n. 

En el §mbito de la autorregulaci·n del aprendizaje, Lan et al. (2024) y 

Redhu et al. (2024) han explorado c·mo la inteligencia artificial puede 

ayudar a los estudiantes a gestionar su propio proceso de aprendizaje. 

Lan et al. compararon el impacto de GPT-4.0 en el contexto de aula 

invertida comparando la retroalimentaci·n proporcionada por maestros 



 

versus la IA, y concluyeron que la IA puede mejorar la autorregulaci·n 

del aprendizaje, pero en preguntas que requieren mayor reflexi·n y pro-

fundidad son menos efectivas. Por su parte, Redhu et al. utilizaron NLP 

para generar preguntas y evaluar respuestas, ajustando los contenidos 

en tiempo real de acuerdo con las necesidades cognitivas de cada estu-

diante. Ambos estudios subrayan la capacidad de la IA para potenciar 

la retroalimentaci·n autorregulada, aunque difieren en su enfoque: 

Redhu et al. se centran en la automatizaci·n de la evaluaci·n, mientras 

que Lan et al. investigan su influencia en la motivaci·n y satisfacci·n 

de los estudiantes. 

(Takami et al., 2022, 2023, 2024) y (Ogata et al., 2024) abordan la re-

troalimentaci·n utilizando algoritmos de Trazado de Conocimiento Ba-

yesiano (BKT). Estos algoritmos permiten rastrear el progreso de los 

estudiantes y ajustar las recomendaciones de aprendizaje seg¼n su nivel 

de dominio. Takami et al. destacan que el BKT motiva a los estudiantes 

mediante explicaciones personalizadas, mientras que Ogata et al. inte-

gran Inteligencia Artificial Explicable (XAI) para crear un ciclo de re-

troalimentaci·n en el que los estudiantes se autoexplican, mejorando 

as² la comprensi·n de sus procesos de aprendizaje. La combinaci·n de 

BKT y XAI refuerza la transparencia y la confianza en el sistema, per-

mitiendo un aprendizaje m§s profundo. 

En el campo de la XAI, Shiva et al. (2024), Pantazatos et al. (2024), y 

Srinivasu et al. (2022) investigan c·mo modelos explicables como 

SHAP y LIME pueden mejorar la comprensi·n de las decisiones toma-

das por la IA. Shiva et al. se enfocan en aplicaciones educativas, Pan-

tazatos et al. en el §mbito t®cnico, y Srinivasu et al. en el sector sanita-

rio. Todos coinciden en que la transparencia en las decisiones algor²t-

micas aumenta la confianza de los usuarios y fomenta interacciones 

m§s significativas con los sistemas de IA. 

4.4. Plantear la discusi·n en relaci·n con los principales problemas ®ti-

cos asociados con el uso de la IA en la retroalimentaci·n educativa. 

A medida que la inteligencia artificial (IA) se integra m§s profunda-

mente en los procesos educativos, incluyendo la retroalimentaci·n 



 

cognitiva, surgen varias cuestiones ®ticas que deben ser abordadas de 

manera cr²tica. Si bien los avances en IA han permitido la personaliza-

ci·n y mejora de los procesos de ense¶anza, estos avances tambi®n con-

llevan riesgos que afectan a la privacidad, la equidad, la transparencia 

y la responsabilidad. En esta secci·n, se discuten algunos de los princi-

pales desaf²os ®ticos asociados con el uso de la IA en la retroalimenta-

ci·n educativa. 

4.4.1. Transparencia y Comprensibilidad 

Uno de los desaf²os ®ticos m§s discutidos en el §mbito de la IA es la 

transparencia de los algoritmos utilizados. En el contexto de la retroali-

mentaci·n, los estudiantes y docentes conf²an en los sistemas de IA 

para recibir y proporcionar evaluaciones detalladas y personalizadas. 

Sin embargo, estos sistemas a menudo funcionan como "cajas negras", 

es decir, sus procesos internos son opacos y dif²ciles de entender in-

cluso para los desarrolladores. Esta falta de transparencia plantea preo-

cupaciones sobre la comprensibilidad de las decisiones generadas por 

la IA (Gua¶a-Moya & Chipuxi-Fajardo, 2023). 

Los algoritmos de retroalimentaci·n deben ser lo suficientemente com-

prensibles para que los estudiantes puedan saber c·mo y por qu® se les 

proporciona cierto tipo de retroalimentaci·n (Mora Naranjo et al., 

2023). Si los estudiantes no entienden c·mo se generan las sugerencias, 

puede que no conf²en en los resultados, lo que reduce la efectividad del 

proceso de retroalimentaci·n. Adem§s, la falta de transparencia puede 

afectar la capacidad de los educadores para intervenir de manera ade-

cuada si la IA proporciona retroalimentaci·n incorrecta o inadecuada. 

Para mitigar este problema, se ha desarrollado la Inteligencia Artificial 

Explicable (XAI), que tiene como objetivo hacer que los modelos de 

IA sean m§s interpretables y accesibles. Al explicar las razones detr§s 

de una sugerencia o correcci·n, la XAI permite a los usuarios finales 

comprender el proceso de toma de decisiones de la IA, lo que incre-

menta la confianza en el sistema y facilita un aprendizaje m§s aut·nomo 

y autorregulado. Sin embargo, la implementaci·n de XAI es compleja 

y a¼n no se ha generalizado en todos los sistemas educativos. 



 

4.4.2. Privacidad y Protecci·n de Datos 

El uso de IA en la retroalimentaci·n requiere recopilar grandes canti-

dades de datos personales de los estudiantes. Esta informaci·n puede 

incluir desde datos sobre el rendimiento acad®mico hasta datos biom®-

tricos o comportamentales, lo que plantea serias preocupaciones sobre 

la privacidad y la protecci·n de los datos (Gua¶a-Moya & Chipuxi-Fa-

jardo, 2023; Mora Naranjo et al., 2023). 

En muchos pa²ses, las leyes de privacidad como el Reglamento General 

de Protecci·n de Datos (GDPR) en Europa y la Ley de Protecci·n de la 

Privacidad en L²nea de los Ni¶os (COPPA) en los Estados Unidos, es-

tablecen salvaguardas espec²ficas para proteger la informaci·n personal 

de los estudiantes. Sin embargo, la implementaci·n de IA en la educa-

ci·n a menudo puede poner a prueba los l²mites de estas leyes, ya que 

las plataformas de aprendizaje a veces recopilan m§s datos de los nece-

sarios para personalizar la retroalimentaci·n. 

En Colombia, la protecci·n de datos personales est§ regulada por la Ley 

1581 de 2012, conocida como la Ley de Protecci·n de Datos Persona-

les, y su Decreto Reglamentario 1377 de 2013. Esta normativa esta-

blece los principios y disposiciones que garantizan el derecho de los 

ciudadanos a la protecci·n, tratamiento adecuado y confidencialidad de 

su informaci·n personal. En el contexto de la educaci·n y la retroali-

mentaci·n basada en IA, es esencial que las instituciones educativas y 

las plataformas tecnol·gicas cumplan con esta normativa, asegurando 

que los datos recolectados de los estudiantes se utilicen de manera res-

ponsable, con fines previamente autorizados y que se tomen medidas 

adecuadas para evitar su mal uso o filtraciones. Adem§s, la ley exige 

que se informe a los titulares de los datos sobre el tratamiento que se le 

dar§ a su informaci·n, y se obtenga su consentimiento expl²cito antes 

de su recolecci·n, respetando siempre el derecho a la rectificaci·n o 

eliminaci·n de los datos personales cuando as² se solicite. 

Los sistemas de IA deben garantizar que los datos de los estudiantes se 

manejen de manera ®tica y responsable, lo que incluye obtener el con-

sentimiento expl²cito de los estudiantes (o de sus padres, en el caso de 

menores) antes de recopilar y utilizar sus datos. Adem§s, es crucial que 



 

los desarrolladores y proveedores de plataformas educativas implemen-

ten medidas s·lidas de ciberseguridad para proteger los datos de los 

estudiantes de posibles filtraciones o accesos no autorizados. 

Otro aspecto importante es la anonimizaci·n de los datos (Rivadeneira 

et al., 2023). Los datos recopilados para fines de personalizaci·n deben 

ser anonimizados, en la medida de lo posible, para proteger la identidad 

de los estudiantes (Rivadeneira et al., 2023). Esto tambi®n permite que 

los datos sean utilizados con fines de investigaci·n sin comprometer la 

privacidad individual. No obstante, los procesos de anonimizaci·n pue-

den ser vulnerables, y existe el riesgo de que los datos puedan ser 

reidentificados si no se aplican correctamente. 

4.4.3. Equidad y Acceso 

La implementaci·n de la IA en la retroalimentaci·n educativa puede 

agravar las desigualdades existentes en el acceso a la educaci·n de ca-

lidad. Aunque las plataformas de IA pueden proporcionar retroalimen-

taci·n personalizada y adaptativa, no todos los estudiantes tienen ac-

ceso igualitario a estas tecnolog²as. Los estudiantes en §reas rurales o 

en pa²ses en desarrollo a menudo enfrentan barreras econ·micas o tec-

nol·gicas que limitan su acceso a plataformas de aprendizaje avanzadas 

basadas en IA (Mora Naranjo et al., 2023). 

El riesgo aqu² es que, si no se aborda adecuadamente, la IA podr²a am-

pliar la brecha digital existente entre los estudiantes que tienen acceso 

a tecnolog²as de vanguardia y aquellos que no lo tienen. Esto puede 

generar una situaci·n en la que los estudiantes m§s desfavorecidos que-

den excluidos de los beneficios que ofrece la retroalimentaci·n perso-

nalizada, perpetuando las desigualdades educativas. 

Para garantizar que el uso de IA en la educaci·n sea justo, es necesario 

que las instituciones educativas y los gobiernos implementen pol²ticas 

que fomenten el acceso equitativo a la tecnolog²a. Esto puede incluir la 

provisi·n de infraestructura tecnol·gica adecuada en §reas desfavore-

cidas y la reducci·n de las barreras econ·micas que impiden que ciertos 

estudiantes accedan a plataformas de IA. Adem§s, los desarrolladores 

deben tener en cuenta la necesidad de dise¶ar plataformas de IA que 



 

sean accesibles y f§ciles de usar, independientemente de las capacida-

des tecnol·gicas de los usuarios. 

4.4.4. Autonom²a y Dependencia 

Un desaf²o ®tico que surge del uso de IA en la retroalimentaci·n es el 

equilibrio entre proporcionar una retroalimentaci·n precisa y persona-

lizada y fomentar la autonom²a del estudiante. Aunque la retroalimen-

taci·n basada en IA puede ofrecer correcciones inmediatas y persona-

lizadas, tambi®n existe el riesgo de que los estudiantes se vuelvan de-

masiado dependientes de estos sistemas, lo que podr²a limitar su capa-

cidad para desarrollar habilidades de autorregulaci·n y pensamiento 

cr²tico (Gallent-Torres et al., 2023). 

La IA, al proporcionar respuestas r§pidas y soluciones a problemas, po-

dr²a reducir la necesidad de que los estudiantes reflexionen profunda-

mente sobre sus propios procesos de aprendizaje. A largo plazo, esto 

podr²a llevar a una dependencia excesiva en las herramientas tecnol·-

gicas, en lugar de fomentar el desarrollo de habilidades cognitivas in-

dependientes (Gallent-Torres et al., 2023; Mora Naranjo et al., 2023). 

Por lo tanto, es esencial que los sistemas de retroalimentaci·n basados 

en IA no reemplacen por completo el juicio humano y las oportunidades 

de reflexi·n cr²tica que son fundamentales para el aprendizaje profundo 

Sevnarayan & Potter (2024). 

Para abordar este problema, es importante que los sistemas de IA en la 

educaci·n se dise¶en para complementar, y no reemplazar, los procesos 

de ense¶anza tradicionales. Los educadores deben seguir desempe-

¶ando un papel activo en la interpretaci·n y aplicaci·n de la retroali-

mentaci·n, guiando a los estudiantes en el desarrollo de habilidades 

cognitivas independientes. Adem§s, las plataformas de IA deben incluir 

mecanismos que fomenten la reflexi·n activa, animando a los estudian-

tes a tomar un papel m§s proactivo en la evaluaci·n de su propio rendi-

miento (Gallent-Torres et al., 2023). 

4.4.5. Responsabilidad 

Finalmente, la cuesti·n de la responsabilidad es crucial cuando se trata 

de la IA en la retroalimentaci·n. Si bien los sistemas de IA pueden 



 

generar recomendaciones y correcciones basadas en datos, la responsa-

bilidad final por el ®xito o fracaso del proceso de aprendizaje sigue re-

cayendo en los educadores y las instituciones educativas. àQui®n es res-

ponsable si la IA comete un error? àDeber²an los estudiantes confiar 

completamente en las recomendaciones de la IA? (Gua¶a-Moya & Chi-

puxi-Fajardo, 2023) 

Es fundamental establecer un marco claro de responsabilidad para ga-

rantizar que los errores cometidos por los sistemas de IA no perjudiquen 

a los estudiantes. Las instituciones educativas deben monitorear de 

cerca los sistemas de IA y asegurarse de que los errores sean corregidos 

de manera r§pida y adecuada. Adem§s, los estudiantes deben ser alen-

tados a cuestionar la retroalimentaci·n proporcionada por la IA y a con-

sultar con sus maestros en caso de que encuentren discrepancias o pro-

blemas (Gallent-Torres et al., 2023). 

Por otro lado, los desarrolladores de IA tambi®n deben asumir la res-

ponsabilidad de garantizar que sus algoritmos sean precisos, justos y 

libres de sesgos (Gua¶a-Moya & Chipuxi-Fajardo, 2023). Esto incluye 

llevar a cabo pruebas rigurosas de los sistemas antes de su implemen-

taci·n y realizar ajustes continuos basados en los comentarios de los 

usuarios. La colaboraci·n entre los desarrolladores de IA y los educa-

dores es esencial para crear sistemas de retroalimentaci·n que sean 

tanto efectivos como ®ticos. 

5. CONCLUSIONES  

La retroalimentaci·n cognitiva ha sido un componente fundamental en 

el proceso de aprendizaje durante d®cadas, pero la introducci·n de la 

inteligencia artificial ha revolucionado su potencial. Los avances en IA 

permiten ofrecer retroalimentaci·n m§s precisa, personalizada y adap-

tativa, lo que ha demostrado mejorar significativamente el rendimiento 

acad®mico y el desarrollo cognitivo de los estudiantes. Sin embargo, 

tambi®n es crucial abordar los desaf²os ®ticos relacionados con la trans-

parencia y la privacidad para garantizar que estas tecnolog²as se utilicen 

de manera responsable y en beneficio de todos los estudiantes. 



 

En el futuro, es probable que veamos una mayor integraci·n de algorit-

mos de IA en los entornos educativos y cl²nicos, lo que abrir§ nuevas 

oportunidades para mejorar los procesos de retroalimentaci·n. Al mismo 

tiempo, ser§ fundamental seguir investigando c·mo se puede mantener 

los aspectos ®ticos, de manera que la IA sea una herramienta que ayude 

a mejorar los procesos, pero que los usuarios no dependan totalmente de 

ella o llegar al punto de pensar que la IA pueda reemplazar los papeles 

de los seres humanos, y particularmente en la formaci·n. Se deben ana-

lizar a profundidad como se pueden abordar estos desaf²os ®ticos que son 

bastante significativos, para garantizar un uso justo y responsable. 

La transparencia de los algoritmos es crucial para que los estudiantes y 

educadores comprendan las decisiones de la IA y conf²en en el sistema. 

La protecci·n de la privacidad y los datos personales tambi®n es funda-

mental, ya que los sistemas de IA dependen de la recopilaci·n y an§lisis 

de grandes cantidades de informaci·n personal. La equidad en el acceso 

a estas tecnolog²as debe evitar que las brechas digitales ampl²en las de-

sigualdades educativas existentes. Al mismo tiempo, es importante que 

la IA complemente, y no reemplace, los procesos de ense¶anza y apren-

dizaje tradicionales, fomentando el desarrollo de habilidades cognitivas 

independientes en los estudiantes. 

En ¼ltima instancia, la clave para una implementaci·n ®tica de la IA en 

la retroalimentaci·n educativa radica en equilibrar los beneficios que 

ofrece con las responsabilidades que conlleva, asegurando que los sis-

temas de IA se utilicen para mejorar, y no reemplazar, el papel funda-

mental de los educadores en el desarrollo del potencial cognitivo de los 

estudiantes. 
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1. INTRODUCCIčN  

La aparici·n de las nuevas tecnolog²as, y en particular el desarrollo 

cada vez m§s acelerado de la inteligencia artificial (en adelante, IA), ha 

dado lugar a un cambio profundo y significativo en pr§cticamente todos 

los §mbitos de la sociedad actual. Esta revoluci·n tecnol·gica ha im-

pactado tanto en la forma en la que interactuamos, trabajamos y apren-

demos, como en la pr§ctica totalidad de los sectores profesionales. De 

este modo, se han redefinido procesos, actuaciones y desarrollos que no 

demasiados a¶os atr§s parec²an inmutables. Y tanto la docencia como 

el aprendizaje de lenguas extranjeras, sea cual sea el nivel y el §mbito, 

no ha escapado a esta revoluci·n. 

1.1. INTELIGENCIA ARTIFICIAL, DOCENCIA SUPERIOR Y ENSE¤ANZA DE 

LENGUAS EXTRANJERAS 

En lo relativo al funcionamiento de esta tecnolog²a, podr²amos comen-

zar afirmando que, de forma general, ç[l]a inteligencia artificial (IA) [...] 

se centra en emular las capacidades de la inteligencia humana y se con-

sidera una rama de la inform§tica que dise¶a sistemas inteligentes que 

replican caracter²sticas humanasè (Valverde, Olano y Chimoy, 2024). 

Abundando en esta idea, Cabanelas (2019) declara que la IA opera me-

diante procesos similares a los del razonamiento o pensamiento humano, 

como la selecci·n, predicci·n y asociaci·n de conceptos e ideas, de ma-

nera an§loga a la funci·n de las redes neuronales humanas. 



 

Teigens et al. (2020) dividen esta tecnolog²a en dos grandes categor²as 

en funci·n de las tareas que realizan y de su grado de evoluci·n a lo 

largo del tiempo: IA d®bil e IA fuerte. La IA d®bil hace referencia a una 

serie de sistemas creados para llevar a cabo tareas m§s espec²ficas, 

como el reconocimiento de voz o el procesamiento del lenguaje natural. 

Estos sistemas carecen de una comprensi·n aut®ntica, y su funciona-

miento se restringe ¼nicamente a la tarea para la que han sido dise¶ados. 

La IA fuerte, por su parte, que a¼n no se ha desarrollado completa-

mente, posee capacidad para razonar, aprender y resolver problemas en 

relaci·n con diversos §mbitos de forma an§loga al ser humano. 

Entre estas nuevas tecnolog²as se encuentra ChatGPT, cuya versi·n 

gratuita es accesible al p¼blico en general desde hace ya dos a¶os y 

cuyo uso est§ cada vez m§s extendido en la actualidad. Este sistema, 

desarrollado por OpenAI, opera utilizando t®cnicas de procesamiento 

del lenguaje natural y se entrena con una gran cantidad de texto para 

producir respuestas a las preguntas o sugerencias que les plantean los 

usuarios (Brown et al., 2020). En lo relativo al uso de esta herramienta, 

destacan los prompts, que son enunciados, ·rdenes o preguntas que se 

emplean para orientar al modelo de lenguaje, con el fin de que genere 

una respuesta (Radford et al., 2018). Seg¼n Dathathri et al., (2020), 

para que programas como ChatGPT generen una respuesta lo m§s ade-

cuada posible, los prompts deben incluir los siguientes elementos: 

tema, estilo, tono, contexto e informaci·n de contexto. De lo contrario, 

como se¶alan Sun et al., (2019), el uso de prompts inadecuados o poco 

definidos puede dar lugar a resultados poco satisfactorios.  

En lo que respecta al §mbito de la docencia y el aprendizaje, la IA pre-

senta una serie de ventajas que la convierten en un valioso aliado tanto 

para el docente como para el estudiante. En primer lugar, encontramos 

la posibilidad de personalizar el aprendizaje al permitir que las activi-

dades y contenidos educativos se ajusten a las preferencias individuales 

de cada uno de los estudiantes (Tapalova et al., 2020). De este modo, 

se promueve un aprendizaje m§s eficiente y eficaz, ya que el alumnado 

recibe materiales y actividades adaptados a su forma particular de pro-

cesar y asimilar el conocimiento (Fajardo Aguilar et al., 2023). Asi-

mismo, la IA tambi®n permite que los alumnos reciban evaluaciones y 



 

retroalimentaci·n de manera autom§tica e inmediata (Morales-Chan, 

2023), as² como el acceso a una amplia variedad de recursos, lo que 

hace que su aprendizaje sea m§s accesible, flexible y eficiente. En lo 

que respecta a las habilidades comunicativas, existe la posibilidad de 

realizar inmersiones ling¿²sticas por medio del uso de la realidad au-

mentada y otras actividades de reconocimiento de voz, lo que redunda 

en un desarrollo m§s completo de la totalidad de las destrezas. 

Sin embargo, a pesar de sus ventajas, la aparici·n de la IA ha suscitado 

opiniones opuestas y bastante rotundas. Por un lado, en muchas ocasio-

nes se percibe esta tecnolog²a como una amenaza para los m®todos de 

trabajo convencionales y existe el convencimiento de que, en un futuro 

no demasiado lejano, la IA terminar§ por reemplazar completamente la 

intervenci·n del ser humano. No obstante, tambi®n hay quienes sostienen 

que la IA debe ser vista como un aliado, una herramienta ¼til que permite 

automatizar ciertas tareas y, por consiguiente, aumentar la productividad.  

En lo que respecta a la educaci·n superior, la incorporaci·n de IA pre-

senta importantes desaf²os a la vez que despierta un creciente inter®s 

por entender su importancia como recurso tanto para el aprendizaje de 

los estudiantes como para la labor docente. A este respecto, Zawacki-

Richter et al. (2019) y Celik et al. (2022) ponen de manifiesto que es 

necesario tener en cuenta tanto sus capacidades como sus limitaciones 

a la hora de hacer uso de ella. 

2. OBJETIVOS 

En la presente aportaci·n, presentamos una experiencia docente llevada 

a cabo en el marco de la asignatura de Lengua BV (franc®s) del Grado 

en Traducci·n e Interpretaci·n de la Universidad Pablo de Olavide (en 

adelante, UPO) de Sevilla.  

Nuestro objetivo principal es investigar las m¼ltiples posibilidades que 

brinda una herramienta basada en IA ðen particular, ChatGPTð para 

crear y desarrollar propuestas de ejercicios breves, que abarquen diver-

sas tipolog²as, sobre temas espec²ficos relacionados con la gram§tica 

francesa incluidos en el programa de la asignatura. De este modo, pre-

tendemos complementar el material did§ctico presente en el libro de 



 

texto con nuevas actividades, centr§ndonos especialmente en aquellos 

aspectos que generen mayores dificultades entre el alumnado. 

A trav®s de esta investigaci·n y puesta en pr§ctica, nos proponemos 

examinar el modo en que esta herramienta puede emplearse para elabo-

rar actividades did§cticas que faciliten a los estudiantes la pr§ctica y el 

refuerzo de conceptos gramaticales de manera din§mica, eficiente y 

ajustada a niveles espec²ficos de dificultad, as² como a las necesidades 

educativas particulares de cada alumno.  

Asimismo, de forma global, se pretende evaluar la flexibilidad y capa-

cidad de la IA para abordar diferentes enfoques gramaticales de forma 

personalizada y variada y observar las posibles convergencias y diver-

gencias respecto a los ejercicios que ofrece el libro de texto. 

Finalmente, buscamos poner en pr§ctica estas actividades con los estu-

diantes, a fin de comprobar su efectividad y su adecuaci·n pedag·gica.  

3. METODOLOGĉA 

Como hemos indicado con anterioridad, nuestra experiencia docente 

tiene lugar en el contexto de la asignatura de lengua BV (franc®s). Se 

trata de una asignatura optativa de 6 cr®ditos que se imparte en el primer 

semestre de tercer curso del Grado en Traducci·n e Interpretaci·n 

(Franc®s). Su docencia se distribuye en dos sesiones semanales de hora 

y media cada una: EB (ense¶anzas b§sicas), en la cual se abordan las 

cuestiones gramaticales y de l®xico, adem§s de realizar actividades de 

comprensi·n escrita, y EPD (ense¶anzas pr§cticas y de desarrollo) 

orientadas al desarrollo de las destrezas de comprensi·n y expresi·n 

oral y de expresi·n escrita. Conviene se¶alar que, debido a los objetivos 

que se persegu²an con la experiencia que aqu² presentamos, esta se llev· 

a cabo durante las sesiones de EB.  

Seg¼n la gu²a docente de la asignatura (UPO, 2024), que se imparte 

completamente en franc®s, se especifica que su objetivo es contribuir a 

la consolidaci·n de un nivel B2 avanzado y comenzar con la adquisi-

ci·n de un nivel inicial C1 seg¼n el Marco Com¼n Europeo de Refe-

rencia para las Lenguas (MCER). En lo que respecta a la gram§tica, se 



 

indica que el estudiante deber§ demostrar un buen dominio, con un alto 

nivel de control, que comete pocas faltas que provoquen malentendidos 

y, en la mayor²a de los casos, posee los conocimientos suficientes para 

autocorregirse en caso de cometer errores.  

Cabe destacar que hemos optado por llevar a cabo esta experiencia en 

esta asignatura y, concretamente, el tercer curso del grado, puesto que 

consideramos que los alumnos han adquirido ya un nivel de conoci-

mientos tanto ling¿²sticos como instrumentales que les permiten contar 

con un criterio definido para valorar de forma objetiva las herramientas 

implementadas y ser conscientes de sus propias dificultades relaciona-

das con el aprendizaje y la consolidaci·n de la lengua francesa. Asi-

mismo, dado que una parte considerable de ellos ha participado en pro-

gramas Erasmus en pa²ses franc·fonos durante los cursos anteriores, 

poseen un dominio de la lengua francesa notablemente avanzado. 

El libro de texto empleado en el contexto de la experiencia docente es 

Alter Ego 4+ (Antier et al., 2015), que consta de nueve temas, de los 

cuales en el primer semestre se abordan los cuatro primeros. En lo re-

lativo a la presencia de actividades en este libro, encontramos ejercicios 

complementarios a las explicaciones gramaticales y un apartado final 

denominado çSôexercerè en el cual se incluyen pr§cticas de repaso de 

todo el tema. Las correcciones de se encuentran en la gu²a pedag·gica 

para el docente. En lo que concierne a los aspectos gramaticales trata-

dos en estos primeros temas, destacan los tiempos verbales del pasado, 

las concordancias del participio en pass® compos® con los verbos pro-

nominales y sus excepciones, el uso del subjuntivo y el empleo de di-

ferentes conectores tanto temporales como de otra ²ndole. Conviene se-

¶alar que, si bien la mayor²a de estos aspectos ya han sido abordados 

en cursos superiores, el prop·sito de volver a trabajar con ellos es pro-

fundizar en cuestiones espec²ficas, con el fin de ampliar y consolidar el 

conocimiento adquirido. 

3.1. DISE¤O DE LAS ACTIVIDADES 

Hemos de mencionar que optamos por seleccionar la herramienta 

ChatGPT debido a que ofrece una versi·n gratuita y de acceso abierto, 

lo que facilita su utilizaci·n sin que sea necesario abonar una 



 

suscripci·n. Esta accesibilidad permite a los usuarios registrarse y uti-

lizar la plataforma de manera sencilla a trav®s de una cuenta de Google, 

lo que contribuye a eliminar barreras t®cnicas y administrativas. De este 

modo, se garantiza que tanto los docentes como los estudiantes poda-

mos acceder y utilizar la herramienta sin costes adicionales, promo-

viendo su integraci·n y uso en el proceso educativo. 

Para lograr el objetivo planteado, se pidi· a la herramienta que dise¶ara 

actividades a trav®s de la introducci·n de una serie de prompts dise¶a-

dos con indicaciones espec²ficas sobre diversos aspectos clave de la 

gram§tica estudiada en el aula. Entre ellos se inclu²a el §mbito grama-

tical en cuesti·n con especificaciones sobre posibles excepciones, la ti-

polog²a del ejercicio (textos con verbos para conjugar, oraciones con 

huecos para rellenar, posibles actividades de traducci·n pedag·gica, 

etc.), as² como el grado de dificultad que deb²a presentar la actividad 

(en este caso, nivel B2 puesto que se trata de las primeras semanas del 

primer semestre). Estos prompts se introdujeron en el chat en la herra-

mienta con la finalidad de que esta generase, de manera aut·noma, una 

actividad did§ctica acorde a las especificaciones proporcionadas. Asi-

mismo, se le solicit· a ChatGPT que proporcionase las soluciones a las 

diferentes actividades para que los alumnos pudieran realizar algunas 

de ellas de forma aut·noma y autocorregirse en caso necesario. De este 

modo, las actividades creadas estaban adaptadas a las necesidades pe-

dag·gicas y ling¿²sticas previamente definidas, favoreciendo as² un 

aprendizaje m§s dirigido y eficiente.  

Una vez obtenidas, las actividades elaboradas por estas herramientas se 

sometieron a un proceso de comparaci·n con aquellas que se encuen-

tran en el libro de texto Alter Ego 4+. Esta comparaci·n ten²a como 

objetivo fundamental analizar y evaluar las posibles diferencias y simi-

litudes entre ambos tipos de actividades. A trav®s de este an§lisis, se 

pretend²a identificar en qu® medida las actividades dise¶adas por las 

herramientas de inteligencia artificial pod²an complementar o enrique-

cer las propuestas did§cticas ya establecidas en los libros de texto, que 

eran mucho m§s generales y menos espec²ficas. Asimismo, se buscaba 

determinar si exist²an convergencias en los enfoques pedag·gicos y en 

los contenidos abordados, as² como evaluar la efectividad de cada una 



 

de las modalidades en t®rminos de aprendizaje y comprensi·n por parte 

de los estudiantes. 

Finalmente, se puso a disposici·n del alumnado una selecci·n de los ejer-

cicios generados con el prop·sito de evaluar su utilidad en el contexto edu-

cativo. La mayor²a de estos ejercicios fueron realizados en el aula, mien-

tras que otros se incorporaron como actividades complementarias, destina-

das a fomentar el aprendizaje aut·nomo fuera del entorno presencial. 

4. RESULTADOS 

En primer lugar, dado que el primero de los temas gramaticales era el 

relacionado con los tiempos verbales del pasado en franc®s (pass® com-

pos®, imparfait y plus-que-parfait), se dise¶aron actividades orientadas 

al uso de estos tres tiempos tanto en ejercicios de oraciones para conju-

gar como en un mismo texto. De este modo, se pidi· a ChatGPT que 

dise¶ara çtextos breves en los que se emplearan los tres tiempos verba-

les, con huecos, de nivel B2 alto, con las solucionesè y çejercicios de 

oraciones para conjugar en los que se emplearan los tres tiempos ver-

bales, con huecos, de nivel B2 alto, con las solucionesè. El libro de 

texto ¼nicamente conten²a un gran n¼mero de ejercicios de oraciones 

con huecos para conjugar los diferentes tiempos verbales, si bien no 

presentaba textos en los que se pudiera observar el uso de los tiempos 

verbales en contexto. En el caso de la creaci·n de ejercicios basados en 

oraciones, no se percibieron diferencias significativas respecto al enfo-

que y contenido de las actividades presentes en el libro Alter Ego puesto 

que, adem§s, el alumnado no demostr· tener demasiadas dudas ni difi-

cultades al respecto, por lo que no manifest· la necesidad de llevar a 

cabo un gran n¼mero de pr§cticas adicionales de repaso. En cambio, las 

actividades de textos completos s² resultaron de gran utilidad. 

El segundo de los aspectos gramaticales abordados, vinculado con el 

anterior, eran las concordancias de los participios del pass® compos® con 

los verbos avoir y °tre y sus excepciones y casos concretos. En este caso, 

s² se dise¶aron bastantes actividades porque el libro de texto no conten²a 

demasiadas y, adem§s, los alumnos reconocieron que necesitaban pro-

fundizar en este aspecto. Una vez se hubieron realizado estas actividades 



 

dise¶adas con ayuda de ChatGPT, se comprob· su utilidad ya que esta-

ban enfocadas a aspectos concretos como los verbos pronominales o ex-

cepciones espec²ficas. En este caso el prompt que se introdujo fue que 

se proporcionaran çactividades de repaso de las concordancias del pass® 

compos® con verbos pronominales de nivel B2 alto, con las solucionesè 

o çactividades de repaso de las concordancias del pass® compos® con las 

principales excepciones y casos concretos, de nivel B2 alto, con las so-

lucionesè. Una parte de las actividades se realiz· en clase, mientras que 

otra se carg· en el aula virtual de la asignatura para que la realizaran los 

alumnos de forma individual como trabajo aut·nomo y se resolvieron 

las principales dudas con posterioridad en el aula. 

El tercero de los aspectos gramaticales objeto de esta pr§ctica docente 

fueron las conjunciones subordinadas utilizadas para expresar relaciones 

de tiempo (anterioridad, simultaneidad y posterioridad). En este caso, al 

igual que ocurr²a en el primero, los alumnos no mostraron tener dema-

siadas dificultades, aunque s² se¶alaron algunas conjunciones como m§s 

problem§ticas, por lo que se decidi· crear actividades espec²ficas sobre 

estas conjunciones para resolver los posibles problemas puntuales. En 

este caso, se solicit· a trav®s de prompts que se crearan actividades con 

las conjunciones concretas para incidir en su aprendizaje.  

El cuarto y ¼ltimo aspecto que se ha tratado hasta el momento ha sido 

el uso del subjuntivo, tanto presente como pasado. En esta ocasi·n, aun-

que no estaba directamente relacionado con el contenido presente en el 

libro de texto, los alumnos solicitaron realizar actividades de conjuga-

ci·n de este modo verbal, especialmente en lo que respecta al pasado, 

ya que continuaban presentando carencias al respecto. Dado que en el 

libro se inclu²an ejercicios m§s concretos y de un nivel m§s avanzado, 

se dise¶· un grupo de ejercicios de repaso que el alumnado realiz· de 

forma aut·noma. 

En t®rminos generales, podemos concluir afirmando que la gran mayor²a 

de las actividades dise¶adas lograron cumplir con los objetivos plantea-

dos y contribuyeron a profundizar en aquellos aspectos que resultaban 

m§s problem§ticos para el alumnado. La mayor parte de las actividades 

dise¶adas presentaban la misma extensi·n que las incluidas en el libro 

de texto, con unas ocho o diez oraciones, y el vocabulario se adaptaba 



 

al nivel solicitado. No obstante, hemos de puntualizar que se identifica-

ron ciertos errores que fue necesario solventar, tales como la repetici·n 

de oraciones en distintas actividades (por ejemplo, en el caso de los co-

nectores) o la inclusi·n de respuestas incorrectas en algunos ejercicios. 

5. DISCUSIčN 

No cabe duda de que el uso de la IA en el dise¶o de actividades de 

gram§tica para la ense¶anza de lenguas extranjeras est§ transformando 

el modo en que los estudiantes aprenden y, bas§ndonos en nuestra ex-

periencia, los profesores realizan su labor docente. Al respecto, coinci-

dimos con Toala Pilay (2023) cuando considera que la incorporaci·n 

de la IA en el §mbito educativo constituye una oportunidad sin prece-

dentes para que el sistema educativo se adapte de manera eficiente a las 

tendencias emergentes en el uso de las tecnolog²as m§s avanzadas. 

A trav®s de la puesta en marcha de nuestra experiencia docente, hemos 

podido determinar las posibilidades que ofrecen estas tecnolog²as en lo 

que respecta a la personalizaci·n, la interactividad y la automatizaci·n. 

Del mismo modo, se han valorado las posibilidades de mejora tanto en 

lo que respecta a la eficiencia del proceso educativo como a la expe-

riencia de aprendizaje. 

Asimismo, como hemos podido comprobar, hacer uso de la IA en la en-

se¶anza universitaria no solo puede contribuir a mejorar la eficiencia de 

los procesos educativos, sino que tambi®n ayuda a personalizar la expe-

riencia de aprendizaje para satisfacer las necesidades individuales de los 

estudiantes (Torres et al., 2023), como adelantamos con anterioridad. Al 

respecto se expresa Tuomi (2018), quien considera que la IA tiene el 

potencial de revolucionar la din§mica del aula a trav®s de la personali-

zaci·n del aprendizaje y una mayor accesibilidad a la informaci·n.  

Por otro lado, hemos comprobado que, en el caso de aspectos como las 

concordancias de los participios en el pass® compos®, la posibilidad de 

realizar actividades sobre particularidades concretas ha ayudado al 

alumnado a reforzar sus posibles carencias y a profundizar en aspectos 

que el libro Alter Ego 4+ pasaba por alto o en los que profundizaba 

menos. Y lo mismo ocurr²a con aquellos aspectos que, en principio, se 



 

consideraban ya adquiridos por los estudiantes, como el dominio de la 

conjugaci·n del subjuntivo en sus tiempos presente y pasado. No obs-

tante, se constat· la necesidad de reforzarlos mediante actividades es-

pec²ficas de repaso, dise¶adas con el prop·sito de consolidar esos co-

nocimientos que, aunque asumidos como b§sicos, mostraban a¼n va-

c²os o inconsistencias en su aplicaci·n pr§ctica. Estas actividades no 

solo sirvieron para afianzar lo que se daba por sabido, sino que tambi®n 

permitieron identificar con mayor claridad las dificultades persistentes 

de los alumnos en el uso de formas verbales complejas, facilitando as² 

una intervenci·n m§s dirigida y efectiva en su aprendizaje. 

Con el dise¶o de las actividades concretas, hemos podido ratificar que 

es importante que los prompts sean lo m§s completos posible. De este 

modo, se gu²a de manera precisa y efectiva la interacci·n con la herra-

mienta de IA, especialmente en lo que respecta a la generaci·n de con-

tenido. De este modo, como indicamos en la introducci·n, un prompt 

completo, bien estructurado y detallado, proporciona a la IA la infor-

maci·n suficiente para interpretar correctamente la solicitud y ofrecer 

una respuesta m§s ajustada a las expectativas del usuario. Por el con-

trario, un prompt que carezca de claridad o informaci·n suficiente 

puede generar respuestas que no aborden los matices importantes o no 

reflejen correctamente la intenci·n del usuario, lo que conduce a un 

resultado menos satisfactorio. 

No obstante, y a pesar de las ventajas se¶aladas identificadas con ante-

rioridad, el uso de la IA tambi®n presenta importantes desaf²os relacio-

nados con la preservaci·n del desarrollo cognitivo, el fomento de habi-

lidades cr²ticas en los estudiantes o el aprendizaje a largo plazo. 

En primer lugar, en cuanto a la retroalimentaci·n que recibe el estu-

diante, aunque la IA ofrece las correcciones de las diferentes activida-

des, como hemos mencionado previamente, estas no siempre vienen 

acompa¶adas de explicaciones detalladas sobre por qu® es necesaria 

una correcci·n o c·mo se aplican las reglas gramaticales correspon-

dientes. De este modo, puede darse el caso de que el alumno no entienda 

del todo por qu® su respuesta es incorrecta. Asimismo, esto puede limi-

tar el aprendizaje a largo plazo, ya que no basta con saber que algo no 

es correcto, sino que es esencial comprender las razones detr§s del error 



 

para evitar repetirlo. A este respecto, Ruano et al consideran que ç[l]a 

interacci·n humana en el proceso educativo es insustituible, ya que pro-

porciona contextos y matices que los algoritmos de IA a¼n no pueden 

replicar completamenteè. 

Por otro lado, los resultados obtenidos ponen de manifiesto que, si bien 

la IA supone una ayuda para la creaci·n de actividades espec²ficas, la 

intervenci·n humana sigue siendo esencial en todo el proceso educa-

tivo. Antes de la implementaci·n de estas actividades, el docente debe 

identificar cuidadosamente las dificultades y necesidades particulares 

de los estudiantes, con el fin de desarrollar actividades adaptadas que 

aborden dichos retos de manera efectiva. Asimismo, una intervenci·n 

posterior por parte del profesorado resulta indispensable para ofrecer 

explicaciones personalizadas, centradas en la resoluci·n de problemas 

concretos que puedan surgir. De este modo, se evidencia que el rol del 

docente no se reduce ni desaparece, sino que se transforma, consolid§n-

dose como una gu²a activa y fundamental en el proceso de aprendizaje, 

complementando las herramientas tecnol·gicas con su experiencia pe-

dag·gica y conocimiento profundo de las din§micas del aula. 

Para finalizar, un aspecto que merece una atenci·n particular es la acti-

tud del alumnado ante la utilizaci·n de estas tecnolog²as y c·mo esta se 

ha visto modificada a lo largo de las semanas de desarrollo de la expe-

riencia. En un inicio, cuando se les comunic· c·mo implementar²amos 

esta experiencia, los estudiantes manifestaron cierta reticencia a parti-

cipar en actividades dise¶adas con inteligencia artificial. Sin embargo, 

tras la realizaci·n de varias de estas din§micas, admitieron que, en cier-

tos casos, las herramientas les hab²an resultado sumamente ¼tiles para 

profundizar en aspectos en los que el libro de texto ofrec²a escasos re-

cursos o limitaciones. Esto pone de relieve la potencialidad de estas 

tecnolog²as para complementar la ense¶anza tradicional y ampliar el 

horizonte de aprendizaje. 

6. CONCLUSIONES  

Aunque los resultados expuestos en este art²culo son a¼n preliminares, 

dado que al momento de su redacci·n nos encontramos a mitad del 



 

primer semestre del curso y, por ende, la experiencia educativa est§ en 

plena fase de desarrollo y recopilaci·n de datos, las actividades realiza-

das hasta la fecha nos permiten extraer algunas conclusiones significa-

tivas. En particular, se vislumbra el gran potencial que posee la IA para, 

utilizada de la forma correcta, convertirse en una valiosa herramienta 

de apoyo en el dise¶o de actividades pedag·gicas, especialmente en 

§reas como el aprendizaje de cuestiones gramaticales espec²ficas.  

No obstante, como ya hemos anticipado con anterioridad, resulta crucial 

subrayar que esta tecnolog²a, por s² sola, no es suficiente: la intervenci·n 

y gu²a del docente sigue siendo un componente indispensable para con-

seguir los resultados deseados. Es precisamente la combinaci·n de la IA 

con la experiencia del docente la que garantiza que las actividades dise-

¶adas no s·lo aborden los problemas de forma precisa, sino que tambi®n 

se adapten a las necesidades y ritmos de los alumnos, proporcionando 

un marco adecuado para la mejora de sus competencias gramaticales. 

As² pues, podemos concluir que la tecnolog²a act¼a como un recurso 

complementario, potenciado por la labor cr²tica y reflexiva del profesor. 

Por otro lado, a la luz de los resultados obtenidos, se abre la posibilidad 

de extender esta experiencia a otros niveles educativos, tanto en cursos 

inferiores como superiores de la misma titulaci·n. Con esta proyecci·n, 

buscamos no solo verificar la aplicabilidad de las estrategias empleadas, 

sino tambi®n adaptarlas a las particularidades de cada nivel acad®mico. 

Adem§s, consideramos la viabilidad de aplicar estas metodolog²as a otras 

competencias ling¿²sticas, como el desarrollo de la producci·n escrita, 

con el fin de evaluar su eficacia en un espectro m§s amplio de habilidades. 

Asimismo, nos planteamos que cabr²a la posibilidad de replicar esta ex-

periencia en el estudio de otras lenguas ofertadas en la UPO, como el 

ingl®s, el alem§n o el italiano, lo que permitir²a realizar un an§lisis com-

parativo de los resultados obtenidos en t®rminos de utilidad y eficien-

cia. Tal enfoque transversal ofrecer²a una visi·n m§s completa sobre la 

capacidad de la inteligencia artificial como herramienta pedag·gica y 

sobre su impacto en diferentes contextos idiom§ticos. Del mismo modo, 

estas comparaciones podr²an revelar patrones comunes o diferencias 

espec²ficas entre lenguas, aportando valiosas perspectivas para optimi-

zar su uso en la ense¶anza de idiomas. En este sentido, se busca ampliar 



 

el horizonte investigativo, explorando nuevas v²as para integrar estas 

tecnolog²as en el aula de manera efectiva.  

Tambi®n, y debido al fren®tico avance de estas tecnolog²as, se contem-

pla la posibilidad de trabajar con otras herramientas de IA y establecer 

comparaciones entre los resultados obtenidos. 

Para finalizar, podr²a darse el caso de que sea el propio estudiante, con la 

orientaci·n del docente, el que asuma un papel activo en el dise¶o y pla-

nificaci·n de sus propias actividades de aprendizaje, adapt§ndolas de ma-

nera consciente a sus necesidades y §reas de mejora, especialmente en 

los niveles m§s avanzados de su formaci·n. Esta flexibilidad le permitir²a 

identificar con mayor precisi·n sus carencias y trabajar de manera foca-

lizada en aquellos aspectos que requieren una atenci·n particular. Este 

tipo de aprendizaje aut·nomo es particularmente relevante en etapas su-

periores, como la universitaria, donde se espera que el estudiante sea ca-

paz de gestionar de manera m§s independiente su formaci·n y desarrollar 

una actitud cr²tica y reflexiva frente a los contenidos que estudia. 

7. REFERENCIAS 

Antier, M., Bonenfant, J., Chort, G., Dollez, C., Gu®don, P., Guilloux, M., Marty, 

R. y Pons, S. ( ). Alter Ego + . Hachette. 

Brown, T. B., Mann, B., Ryder, N., Subbiah, M., Kaplan, J., Dhariwal, P., & 

Amodei, D. ( ). Language models are few-shot learners. arXiv  

Cabanelas, J. ( ). Inteligencia artificial àDr. Jekyll o Mr. Hyde?. Mercados y 

negocios, , - . 

Celik, I., Dindar, M., Muukkonen, H. et al. ( ). The Promises and Challenges 

of Artificial Intelligence for Teachers: a Systematic Review of Research. 

TechTrends , - . 

Dathathri, S., Madotto, A., Lan, Z., Fung, P., y Neubig, G. ( ). Plug and play 

language models: A simple approach to controlled text generation. arXiv 

Fajardo Aguilar, G. M., Ayala Gavilanes, D. C., Arroba Freire, E. M., y L·pez 

Quincha, M. ( ). Inteligencia Artificial y la Educaci·n Universitaria: 

Una revisi·n sistem§tica. Magazine de las Ciencias: Revista de 

Investigaci·n e Innovaci·n, ( ), - . 



 

Radford, A., Wu, J., Child, R., Luan, D., Amodei, D., & Sutskever, I. ( ). 

Language models are unsupervised multitask learners. OpenAI blog, 

( ), .  

Ruano, A. C. B., Inca, U. R. G., Carrera, J. E. R., O¶a, J. E. C., & Guam§n, M. B. 

G. . El constructivismo y la implementaci·n de la inteligencia 

artificial en educaci·n, perspectiva a mediano plazo. Ciencia Latina 

Revista Cient²fica Multidisciplinar, ( ), - . 

Sun, S., Zhang, C., Huang, L., y Li, J. ( ). Context-aware response generation 

for multi-turn conversation with deep reinforcement learning. IEEE 

Access, , - . 

Tapalova, O., y Zhiyenbayeva, N. ( ). Artificial Intelligence in Education: 

AIEd for Personalised Learning Pathways. European Journal of 

ELearning, ( ), - . 

Teigens, V., Skalfist, P., y Mikelsten, D. ( ). Inteligencia artificial: la cuarta 

revoluci·n industrial. Cambridge Stanford Books. 

Toala Pilay, M. R. ( ). Constructivismo e inteligencia artificial, un reto en la 

ense¶anza aprendizaje universitaria. Serie Cient²fica De La Universidad 

De Las Ciencias Inform§ticas, ( ), - . 

Tuomi, I. ( ). The Impact of Artificial Intelligence on Learning, Teaching, and 

Education. En M. Cabrera, R. Vuorikari y y. Punie (Eds.), Policies for 

the future (pp. - ). Oficina de Publicaciones de la Uni·n Europea. 

Universidad Pablo de Olavide. ( ). Gu²a Docente de la Asignatura lengua BV 

(franc®s). Disponible en: 

https://www.upo.es/cms /export/sites/facultades/guias-facultades/-

/- _ _GG_L _V _lengua-b-v-frances.pdf  

Valverde Fern§ndez, L. A., Olano Valdera, C. A y Chimoy-Effio, P. J. ( ). 

Transformaci·n Educativa: La Implementaci·n de la Inteligencia 

Artificial en la Ense¶anza Universitaria en el Per¼. 

Zawacki-Richter, O., Mar²n, V.I., Bond, M. et al. ( ). Systematic review of 

research on artificial intelligence applications in higher education ï 

where are the educators?. Int J Educ Technol High Educ , . 

  



 

CAPĉTULO 26 

STEAM METHOD AND AI: STRATEGIES FOR  

THE DEVELOPMENT OF CRITICAL AND CREATIVE  

THINKING IN THE TRAINING OF ENGINEERS 

ARASAY PADRčN ALVAREZ  

International University of La Rioja (UNIR), Spain 

VLADIMIR A. ROSAS MENESES 

Universidad Nacional de San Agust²n de Arequipa (UNSA), Arequipa, Peru 

C. CRISTčBAL TORRES FERNĆNDEZ 

International University of La Rioja (UNIR), Spain 

 

1. INTRODUCTION 

The training of the engineer is a process that every day demands more 

attention and updating from the specialization, the curriculum and es-

pecially from the didactics and the training process of these profession-

als. Demands that respond to the accelerated and notorious transfor-

mations of the market, technology and society in general, since the en-

gineer must respond to social problems every day from higher levels of 

quality, effectiveness, creativity and innovation (Caratozzolo 2020; 

Humanez, Humanez, Moreno & Moreno, 2021; Rivera, Hermosilla, 

Delgadillo & Echeverr²a, 2021; L§zaro, 2022).  

But, in a general sense there are still common problems faced by college 

students, specifically engineering majors, in relation to mathematics 

such as. 

 Lack of a solid foundation in basic level mathematics and de-

ficiencies in the use of mathematical language. Many students 

enter college without having developed fundamental mathe-

matical skills and knowledge, which impacts their understand-

ing of more advanced, higher-level concepts. 



 

 Difficulties in applying mathematical concepts to practical sit-

uations. Generally, understand mathematical concepts at a 

theoretical level, but have difficulty applying them to practical 

situations and real-world problems. 

 Fear and anxiety about mathematics. The fear and anxiety that 

some students experience towards mathematics is notorious, 

which can hinder their learning and their ability to solve math-

ematical problems. 

 For some students, mathematics may not be a subject that in-

terests or appeals to them, which hinders their motivation and 

commitment to learning it; coupled with the lack of applica-

tion of mathematics to the real professional problems that the 

professional will face. 

 Problem solving is a fundamental part of mathematics, but it 

requires high levels of critical, reflective and interpretative 

thinking, as well as creative thinking that allows for novel, 

different and varied results. 

 Need for specific math skills for specific areas of study. In 

certain areas of study, such as physics, engineering or eco-

nomics, specific math skills are needed that are not covered in 

general math courses, which can make it difficult for you to 

understand and apply math concepts in your area or major. 

 Inadequacies in mathematical modeling, in the search for in-

tegrative and multidisciplinary alternatives (Plaza & Villa-

Ochoa, 2019; Ballesteros-Ballesteros, Rodr²guez-Cardoso, 

Lozano-Forero & Nisperuza-Toledo, 2020). 

The teaching of basic sciences is a key link for the successful develop-

ment of the engineer's training process, as well as for his professional 

performance. It is recognized the invaluable importance of the applica-

tion of mathematics associated with the concepts and definitions of this 

science for professional performance and the fulfillment of the engi-

neer's social task (Bueno, Naveira & Gonz§lez, 2020).  



 

In this order of ideas, the modeling of objects and phenomena is recog-

nized as a fundamental competence as a potential articulator of the axes 

of training and performance of the engineer; as well as the expression 

in mathematical language of the main relationships that characterize 

them; finally, the mastery of Calculus from the use of the notion of 

function, derivative and integral for the solution of engineering prob-

lems (Puig & Alfonso, 2019; Cosmes & Montoya, 2020). 

In recent years, the STEAM (Science, Technology, Engineering, Art 

and Mathematics) pedagogical approach has gained significant rele-

vance in engineering education. This approach not only fosters tech-

nical skills, but also promotes critical thinking and creativity, indispen-

sable skills to face the challenges of today's world. These aspects are 

also found in the graduate profiles of the curricula of the engineering 

careers of the universities included in the research.  

The inclusion of artificial intelligence (AI) in this framework opens 

new opportunities to transform the way students develop these skills. 

By facilitating the simulation of complex problems and the personali-

zation of learning processes, AI enables future engineers not only to 

interact with advanced technology, but also to foster an adaptive and 

dynamic learning environment.  

In the debate on the potential of AI in the educational context and its 

accelerated use in recent years, the analysis of extensive student assess-

ment data, educational data mining, the identification of patterns in per-

formance and behavior and, as a result, early detection of learning prob-

lems (Gonz§lez, 2023), to name but a few, stand out. In this order, the 

individualization of the teaching process also stands out, since it offers 

numerous alternatives for a plural, diversified, adaptive teaching-learn-

ing process with great possibilities for personalization, adaptation to 

educational needs, implementation of intelligent tutoring systems, eval-

uation and feedback (Crovetto, 2020). In addition, the latest research 

reviewed that has applied AI to the educational context highlights its 

strong emphasis on motivation, creativity and collaboration (Vicente-

Yag¿e, L·pez, Navarro & Cu®llar, 2023).  



 

2. OBJETIVOS 

 To assess the relevance of the methodological proposal of the 

STEAM method and AI in hybrid engineering education. 

 Evaluate how this methodology fosters the development of 

critical and creative thinking in hybrid learning environments. 

3. METHODOLOGY 

It begins with the analysis of the problem at the Universidad Nacional 

de San Agust²n (UNSA), from which relevant information is obtained 

from the fundamental results of the 2021-2022 cut of the Calculus I 

course, taught in the Civil Engineering career, in which an important 

group of indicators is valued as shown in the following statistics (TA-

BLE 1, GRAPHIC 1). 

TABLE 1. Statistical analysis of the 2022 results 

Pe-
riod 

 Code   Subject  
 
Group 

 Re-
gis-
te-
red  

Culmi-
nated 
Course 

 
Pass  

 Fail 
Drop 
out 

2022-
a 

1701101 

 
CALCULUS 
1  
   

 a  40 31 24 7 9 

2022-
a 

1701101 

 
CALCULUS 
1  
  

 b  40 33 28 5 7 

2022-
a 

1701101 
CALCULUS 
1 

 c  31 27 25 2 4 

    111 91 77 14 20 

Source: own elaboration 

  



 

GRAPHIC 1. Representation of the statistical analysis of the 2022 results.  

 

Source: own elaboration 

The results obtained and analyzed from this cohort lead to the elabora-

tion and validation of the methodological proposal aimed fundamen-

tally at the development of critical and creative thinking in the training 

of the engineer, specifying the resources and methodological alterna-

tives to be applied. In this case, the participatory action research method 

is used, since it is conceived with the participation and collaboration of 

a group of students from the National University of San Agust²n and a 

similar one from the Technological University of Havana.  

Through the "Focus Group" technique, applied in several moments of 

the elaboration of the proposal, from the participatory and developmen-

tal approach that is defended. This research concludes with the meth-

odological guidelines for the application of the proposal in the hybrid, 

blended or online modality.  

4. RESULTS 

Among the active methodologies that integrate the elements, the 

STEAM method is recognized, aimed at combining science, technol-

ogy, engineering, art and mathematics (Amor, 2018), as presented in 

the methodological proposal. This arises as an integrative educational 

evolution of the STEM approach, adding the Art (A) component to en-

hance creativity and innovation together with science, technology, en-

gineering and mathematics, with the aim of fostering creativity, critical 

thinking and problem solving through an interdisciplinary and applied 

approach (Aguilera & Ortiz-Revilla, 2021). 
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Widely used for its impact on student participation (Cuervo & Reyes, 

2021); for the use of scientific experimentation and the integration of 

multiple intelligences (Prolongo & Pinto, 2019); contributions in moti-

vation and interest for the integration of knowledge from science and 

technology and theory-practice integration (Santill§n et al., 2020); team 

and interdisciplinary work for problem solving from the development 

of critical and reflective thinking (Carter, et al., 2021); and the strength-

ening of design thinking as a method for interdisciplinary collaboration 

(Graham, 2021).  

Consequently, the STEAM method provides a valuable educational 

framework for the integration of science, technology, engineering, art 

and mathematics, important for the solution to professional problems in 

engineering education. By adopting this approach, students acquire key 

competencies and experiences needed to face the challenges of the en-

gineering field, thus fostering more meaningful learning and preparing 

them for their profession (FIGURE 1). 

FIGURE 1. Integrative summary of the essential relationships between the STEAM 

method, critical and creative thinking. 

 

Source: own elaboration 
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4.1. VALIDATION OF INTEGRATING EXERCISES.  

The integrative exercises developed were subjected to validation with 

students at two universities, the Technological University of Havana 

(Cujae) and the National University of San Agust²n (UNSA), with the 

population and sample shown in Table 2.  

TABLE 2. Population and sample used for the application of the fo-cal group method, year 2023. 

Uni-
ver-
sity  

Faculty Career 
Number 
of 
groups  

Acade-
mic 
year 

Num-
ber of 
stu-
dents 

Total number 
of students 
who partici-
pated  

Cujae 
Mechanical 
Engineering  

Mechani-
cal Engi-
neering 

4 
groups 

5th 109 67 

Cujae 
Civil Engi-
neer  

Civil Engi-
neer 

4 
groups 

4th 98 56 

UNSA 
Civil Engi-
neer  

Civil Engi-
neer  

3 
groups 

1st 111 60 

UNSA 
Mechanical 
Engineering  

Mechani-
cal Engi-
neering 

3 
groups 

1st 135 76 

Source: own elaboration 

The results are obtained through the application of the ñfocus groupò 

method, in which, as can be seen, a high percentage of the students par-

ticipated.  

Orientation for the application of the method:  

1- It is sent 3 days in advance: the mode of action, the professional 

problems and the integrating exercises (initial proposal) by in-

stitutional mail. Students are asked to bring annotations and 

suggestions for the debate. 

2- The debate is carried out in person and takes place at three fun-

damental levels: evaluation, complementation and creation of 

new exercises. 

3- The results are collected by two specialists using the participant 

observation method, which (together with the teacher-research-

ers) integrates all the information. 



 

The compilation and integration of the information gathered through 

the application of the participant method, offers the result of the inte-

grative exercises for the methodology and its breakdown into the five 

essential components of the STEAM method, as shown in the following 

summary (See Table 3): 

TABLE 3. Proposal of integrative exercises for the application of the STEAM method 

Uni-
ver-
sity  

Faculty Career 
Number 
of 
groups  

Acade-
mic 
year 

Number 
of stu-
dents 

Total number 
of students 
who partici-
pated  

Cujae 
Mechani-
cal Engi-
neering  

Mechani-
cal Engi-
neering 

4 
groups 

5th 109 67 

Cujae 
Civil Engi-
neer  

Civil Engi-
neer 

4 
groups 

4th 98 56 

UNSA 
Civil Engi-
neer  

Civil Engi-
neer  

3 
groups 

1st 111 60 

UNSA 
Mechani-
cal Engi-
neering  

Mechani-
cal Engi-
neering 

3 
groups 

1st 135 76 

       

       

Source: own elaboration 

Once the integrative exercises have been determined and validated by 

the students themselves, who are the essential users of the methodol-

ogy, it is evident that the STEAM method and the inclusion of AI in the 

technological integration allows addressing the problems faced by uni-

versity students in engineering careers in relation to mathematics. In 

addition, as collateral results, it encourages the practical application of 

mathematical concepts, awakens interest, motivation and develops 

problem-solving skills through critical and creative thinking, collabo-

ration and teamwork.  

  



 

4.2. METHODOLOGY FOR THE DEVELOPMENT OF CRITICAL AND CREATIVE 

THINKING IN HYBRID ENGINEERING EDUCATION THROUGH THE STEAM 

METHOD 

Objective: to strengthen the development of critical and creative think-

ing for the solution of professional problems in hybrid engineering ed-

ucation through the STEAM method. 

For this reason, and to achieve the objective, the following structure is 

proposed with the dependency, hierarchy and collaboration relation-

ships shown in the following diagram (Figure 2).  

FIGURE 2. Structure and components of the proposed methodology 

 

Source: own elaboration 

5. DISCUSIčN 

The attributes consolidated in the literature related to the potentialities 

offered by the application of the STEAM method are the basis and are 

conceived as part of the methodology presented. It is also assumed and 

defended that the transformation and application of this method accord-

ing to the curricular and didactic conception that is defended must start 

from curricular adaptations that are subsequently implemented in the 

teaching-learning process (Cuervo & Reyes, 2021).  

/ƻƴǘŜƴǘ

aŜǘƘƻƭƻƎƛŎŀƭ
LƴǘŜƎǊŀǝƻƴ/ƻƻǇŜǊŀǝǾŜ

{ǘǊŀǘŜƎƛŜǎ

/ǊƛǝŎŀƭ¢ƘƛƴƪƛƴƎ

LƴǘŜƎǊŀǝǾŜŜȄŎŜǊŎƛǎŜ
ǘƘǊƻǳƎƘǘƘŜ{¢9!aaŜǘƘƻŘ

hǘƘŜǊ/ƻƳǇƻƴŜƴǘǎŀƴŘ
ǊŜǎƻǳǊǎŜǎƻŦǘƘŜ
{¢9!aaŜǘƘƻŘ

9Ǿŀƭǳŀǝƻƴ

wŜǎƻǳǊǎŜǎŀƴŘ¢L/ǘƻƻƭǎ
όL!ύ

CŜŜŘōŀŎƪ
!ŘƧǳǎǘƳŜƴǘ

hōƧŜŎǝǾŜκ
/ƻƳǇŜǘŜƴŎŜ

/ǊŜŀǝǾŜ¢ƘƛƴƪƛƴƎ

aƻǝǾŀǝƻƴ

aƻǝǾŀǝƻƴ



 

Therefore, the methodology starts from the curricular adaptations that 

go from the determination of transversal or integrating competences to 

be developed by mathematics in the engineering education and the pro-

posal of integrating exercises; to the didactic proposal that allows ac-

cording to the defined procedure to apply these integrating exercises, 

the active methodologies, the techniques and the suggestions for the 

evaluation system. This is framed in the B-learning modality (blended 

and hybrid) by offering, in addition, the resources that allow the inte-

gration of ICT for the methodological application and AI as part of 

them (Calvo, Herrero & Paniagua-Bermejo, 2020).  

Within all of this, the influence of the application of the STEAM 

method for the development of critical and creative thinking is emphat-

ically emphasized, which are broken down below to complement the 

application of the proposed methodology. 

Critical thinking: analysis of the problem, identifying the key ele-

ments and their context, making an accurate interpretation of the infor-

mation provided and formulating relevant and clear questions to ad-

dress the problem. Evaluation of alternatives by generating different 

possible approaches or solutions to the problem, examining the ad-

vantages and disadvantages of each proposed approach or solution, and 

critically evaluating the effectiveness and feasibility of the alternatives 

considered. Informed decision making, which is achieved by selecting 

a strategy, approach or solution based on careful analysis; justifying 

and explaining the choice made, supporting it with evidence and logical 

reasoning; and considering the implications and consequences of the 

decision made (Gallo-L·pez & Sierra-Barinas, 2021; Carter, et al., 

2021; V§squez, 2022).  

Defending, therefore, critical thinking is the conscious and reflective 

process that allows analyzing and evaluating one's own beliefs and rea-

soning as well as those of others. It involves the ability to question the 

validity of information, considering different perspectives, to make in-

formed judgments about reality, whether in scientific or everyday con-

texts. It also integrates valuation, a process related to values such as 

responsibility and honesty; and to the volitional sphere, as it involves 



 

experiences, forms of relationship and the will to reason and defend the 

points of view assumed.  

Creative thinking: generation of ideas, which requires proposing mul-

tiple ideas, approaches or original solutions to the problem; demonstrat-

ing fluency and flexibility in generating ideas; going beyond conven-

tional solutions, exploring innovative options. Originality, which is 

achieved by presenting unique and novel ideas that are not mere repe-

titions of existing solutions; integrating concepts or approaches from 

different disciplines to address the problem in an innovative way; and 

showing evidence of divergent thinking and creativity in the proposed 

design or solution. Practical application, which requires designing so-

lutions in unknown and potentially risky directions that are feasible and 

applicable to the problem posed; assuming contradictions and using 

varied resources from the integration of flexible and divergent perspec-

tives in a novel way to implement the proposed views; and demonstrat-

ing originality in the presentation and communication of the solutions 

(Caratozzolo 2020; Kºrtesi et al., 2022; Delgado, 2022; Villavicencio 

et al., 2022; Garc²a-Fuentes, Raposo-Rivas & Mart²nez-Figueira, 

2023).  

From this, creativity is assumed as the competence that allows generat-

ing original ideas and innovative solutions, integrating imagination and 

divergent thinking to connect concepts and transform experiences into 

new realities; but that are socially positive, so it also integrates values 

such as responsibility, respect and solidarity. In educational, scientific 

and business contexts, creativity is essential to foster innovation, adapt 

to changes and address challenges effectively, contributing to personal 

and social development. 

The methodology is applied in the subject Calculus I, to the three 

groups of the Civil Engineering career, at the National University of 

San Agustin (UNSA). The results obtained at the end of the course 

clearly show the value of the proposal; its impact is evident when com-

paring the results of the cohort shown in Table 4, with respect to 

Graphic 2, shown below. 

  



 

TABLE 4. Statistical analysis of the 2023 results 

Pe-
riod 

 Code   Subject  
 
Group 

 Re-
giste-
red  

Culmi-
nated 
Course 

 Pass  Fail 
 
Drop 
out  

2023-
A 

1701101 
 
CALCULUS 
1  

 A  25 25 25 0 0 

2023-
A 

1701101 
 
CALCULUS 
1  

 B  24 18 14 4 6 

2023-
A 

1701101 
 
CALCULUS 
1  

 C  25 24 21 3 1 

        74 67 60 7 7 

Source: own elaboration 

GRAPHIC 2. Representation of the statistical analysis of the 2023 results.  

 

Source: own elaboration 

As can be seen in the results, the promotion of the practical application 

of mathematical concepts to real-world problems allows understanding 

how these concepts are applied in real situations. The impact of these 

methodologies shows the mobilization of students' interest and motiva-

tion through the integration of technology and AI, art and science. All 

this together with the work in multi- and interdisciplinary teams, col-

laboration and the encouragement of creativity by incorporating art and 

playful potentialities allow a higher number of passes, as well as a sig-

nificant advance in the number of students who finish the course.  

25 25 25

0 0

24

18
14

4 6

25 24
21

3 1

REGISTERED CULMINATED COURSE PASS FAIL DROP OUT 

CALCULUS 1 2023-A CIVIL ING 

 A  B  C



 

Finally, the use of artificial intelligence in the framework of the 

STEAM method offers transformative potential for engineering educa-

tion. Through AI tools, students achieve experimentation with simu-

lated environments, allowing them to apply technical knowledge in 

solving real problems, while fostering their critical thinking. In addi-

tion, AI contributes to creative development by providing them with 

access to large amounts of information, generating new approaches to 

problem solving. This environment favors co-creation and experimen-

tation, fostering innovation. 

These results, although not definitive as in all social research, show the 

contribution of the methodology used to the development of critical and 

creative thinking for problem solving, the search for varied, different 

and innovative solutions that contributed to the development of creativ-

ity. Finally, the students recognize the influence on the development of 

communication skills when presenting their projects and the strength-

ening of values and competencies such as leadership, collaboration, sol-

idarity and commitment to group tasks. 

6. CONCLUSIONES  

The methodology proposed in relation to the STEAM method contrib-

utes to address the problems faced by undergraduate engineering stu-

dents in relation to mathematics in various ways and impacts on inter-

disciplinary thinking, which allows approaching problems from multi-

ple perspectives and using various tools and knowledge to find innova-

tive solutions. It stimulates creativity by combining art with the disci-

plines (Science, Technology, Engineering and Mathematics), encour-

ages imagination and the generation of original ideas and offers stu-

dents the opportunity to explore new ways of thinking, designing and 

creating, which contributes to the development of creative skills and 

strengthens critical thinking.  

The proposal also insists on the relationships of hierarchy, subordina-

tion and cooperation between the professional's model, the interdisci-

plinary nature of real-world challenges in their relationship with the en-

gineer's way of acting; the integration of art and design for the use of 



 

practical and creative approaches that allow the applicability of scien-

tific concepts in their daily lives and to feel responsible for their solu-

tion. This awakens their curiosity, stimulates their interest in science 

and promotes more meaningful and lasting learning. 

Finally, the methodology based on the STEAM contributes to the de-

velopment of competencies from the integrative exercises that are im-

plemented from teamwork and integrate science, technology, engineer-

ing, art and mathematics. The AI tools used complement the proposal 

by awakening the students' interest in these tools and applications. At 

the same time, it allowed working with artificial intelligence and show-

ing students and other teachers several alternatives for the responsible, 

honest and creative use of artificial intelligence in higher education.  
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1. INTRODUCCIčN 

El avance de las Tecnolog²as de la Informaci·n y Comunicaci·n (TICs) 

no solo ha mejorado procesos operativos, sino que ha dado lugar a una 

transformaci·n profunda en que se gestiona el conocimiento en las cien-

cias sociales, cambiando la forma en que se entienden y se abordan los 

problemas sociales, permitiendo la organizaci·n, difusi·n y actualiza-

ci·n constante de saberes de forma §gil y colaborativa. En consecuencia, 

la innovaci·n digital y las TICs han logrado proponer nuevas maneras 

de pensar, organizar y ejecutar la investigaci·n e intervenci·n social. 

Entre los aportes de las TICs, podemos encontrar la gesti·n de expedien-

tes electr·nicos que nos permiten acceder r§pidamente a historiales de 

casos, favoreciendo un seguimiento continuo y personalizado. Por otro 

lado, el uso de plataformas como WhatsApp, Zoom o Teams facilitan el 

contacto inmediato con usuarios y familias, brindando asistencia a dis-

tancia en tiempo real. Esto es particularmente relevante en casos de crisis. 



 

Por su parte, Castells (2012) subraya que las TICs no solo tienen un 

impacto operativo, sino que fomentan una mayor participaci·n ciuda-

dana en la resoluci·n de problemas sociales. La tecnolog²a posibilita 

que los individuos se organicen en comunidades virtuales y redes de 

apoyo mutuo, lo que contribuye a la creaci·n de soluciones colaborati-

vas. Esta forma de intervenci·n social descentralizada y empodera a los 

usuarios, quienes pasan de ser simples receptores de servicios a actores 

activos en la generaci·n de cambios sociales. 

A trav®s de herramientas como Google Maps o SIG (Sistemas de Infor-

maci·n Geogr§fica), se pueden identificar territorios en riesgo, facili-

tando intervenciones comunitarias m§s precisas. Adem§s, los softwares 

especializados permiten automatizar tareas administrativas (como in-

formes y evaluaciones), liberando tiempo para la interacci·n directa 

con los usuarios. La creaci·n de plataformas virtuales de ayuda mutua 

o redes de apoyo permite que las personas en situaci·n vulnerable ac-

cedan a recursos de manera §gil y con menor estigma. 

La intervenci·n social ha dejado de ser dependiente de la presencia f²-

sica gracias a las herramientas digitales. Es decir que la "cercan²a vir-

tual" redefine la forma en que se presta asistencia y se generan redes de 

apoyo en l²nea. Los datos recopilados de manera digital permiten pasar 

de modelos reactivos a enfoques predictivos y preventivos, mejorando 

la capacidad para anticipar situaciones de riesgo. 

De igual manera, las plataformas digitales facilitan la colaboraci·n en-

tre disciplinas proponiendo modelos de intervenci·n m§s integrales e 

innovadores. Las TICs fomentan nuevas formas de participaci·n social 

mediante plataformas colaborativas que permiten a la ciudadan²a ex-

presar sus necesidades y generar propuestas en tiempo real. 

Las instituciones ahora implementan sistemas de informaci·n integra-

dos para gestionar los servicios sociales de manera m§s eficiente. Los 

sistemas automatizados permiten asignar recursos con mayor precisi·n 

seg¼n las necesidades espec²ficas de los usuarios, mejorando la equidad 

en la distribuci·n. 

Los equipos multidisciplinarios operan en entornos virtuales, am-

pliando la capacidad de cobertura sin las limitaciones geogr§ficas 



 

tradicionales. La gesti·n del conocimiento se transforma al permitir el 

intercambio libre de experiencias y saberes a trav®s de redes digitales 

colaborativas. 

Mientras que el uso de las TICs en la investigaci·n social comenz· a 

consolidarse a finales de los a¶os 70 y principios de los 80, inicialmente 

como herramientas instrumentales para el procesamiento, codificaci·n 

y recuperaci·n de informaci·n. Con el tiempo, su aplicaci·n se expan-

di· hacia el an§lisis de datos, marcando un punto de inflexi·n en las 

metodolog²as de investigaci·n. 

Actualmente, pese a la resistencia al cambio que a¼n persiste en algunos 

sectores, las TICs se han integrado en todas las fases de la investigaci·n, 

transformando cada etapa del proceso. Desde la definici·n del problema 

de investigaci·n hasta la b¼squeda y selecci·n de informaci·n; las TICs 

facilitan y optimizan tareas esenciales. Tambi®n juegan un rol funda-

mental en los procesos de muestreo, recolecci·n, procesamiento y an§-

lisis de datos, permitiendo obtener resultados m§s precisos y eficientes. 

Podemos se¶alar que, en el campo de la investigaci·n social, las TICs 

han transformado las t®cnicas tradicionales, como la observaci·n, la en-

trevista, la narraci·n y la encuesta. Con el apoyo de tecnolog²as digitales, 

estas t®cnicas ahora permiten recolectar informaci·n a distancia sin sa-

crificar la calidad, captando expresiones extraverbales como la postura 

corporal, los movimientos, las reacciones gestuales y las expresiones fa-

ciales (D²az Rosabal et al., 2018). Videoconferencias, c§maras web y pla-

taformas son ahora herramientas esenciales para realizar entrevistas. 

Adem§s, estos recursos permiten almacenar imagen y sonido, facilitando 

la repetici·n del material tantas veces como sea necesario para un an§lisis 

m§s preciso, incluso mediante software de transcripci·n textual. 

Adicionalmente, estas tecnolog²as han transformado la forma en que se 

divulgan los resultados de las investigaciones, permitiendo su difusi·n 

a trav®s de plataformas digitales y repositorios en l²nea, lo que asegura 

un acceso m§s amplio al conocimiento. La incorporaci·n de las TICs 

en la investigaci·n social no solo agiliza el trabajo, sino que potencia 

la rigurosidad metodol·gica, generando un impacto significativo en la 



 

producci·n cient²fica y en la forma de comprender los fen·menos so-

ciales contempor§neos. 

De ah² que, con relaci·n a la investigaci·n, el acceso a bases de datos 

p¼blicas y privadas permite realizar estudios m§s amplios y con mayor 

profundidad. El uso de software como Atlas.ti, NVivo o SPSS optimi-

zan el procesamiento y la interpretaci·n de informaci·n recopilada en 

investigaciones sociales. Las plataformas digitales como Google Forms 

o SurveyMonkey facilitan la recolecci·n de datos, permitiendo llegar a 

poblaciones m§s amplias y reducir costos. 

Adem§s, el almacenamiento en la nube favorece la gesti·n segura de in-

formaci·n sensible, accesible desde cualquier dispositivo con conexi·n 

a Internet. La tecnolog²a facilita el intercambio de experiencias entre pro-

fesionales, fomentando la construcci·n conjunta de saberes y pr§cticas, 

permitiendo la creaci·n de redes de conocimiento colaborativo. 

La tecnolog²a ha permitido evolucionar a nivel t®cnico-operativo, faci-

litando la gesti·n de recursos, la personalizaci·n de las intervenciones 

y la optimizaci·n del an§lisis de datos, todo lo cual contribuye a una 

pr§ctica m§s eficiente, colaborativa y fundamentada en evidencia. 

Cabe se¶alar que las TICs ofrecen estrategias t®cnico-operativas que 

permiten gestionar el conocimiento de forma colaborativa y eficiente, 

optimizando el aprendizaje continuo, el acceso a la informaci·n rele-

vante y la toma de decisiones fundamentada en datos actualizados.  

En este contexto, los SIG representan una de las innovaciones tecnol·-

gicas m§s poderosas. Estos sistemas permiten visualizar, analizar y ges-

tionar datos georreferenciados, facilitando una comprensi·n m§s pro-

funda de los fen·menos y su contexto territorial. 

Los SIG abren una nueva dimensi·n en la intervenci·n, integrando la 

perspectiva territorial como un componente esencial para comprender y 

resolver los problemas sociales. Esta herramienta ofrece un enfoque din§-

mico y contextualizado que fortalece la toma de decisiones estrat®gicas, 

orientando las intervenciones hacia una mayor eficiencia y pertinencia. 



 

2. OBJETIVOS 

 El cap²tulo inicia situando la discusi·n en las oportunidades 

que la tecnolog²a trae para la investigaci·n social y la inter-

venci·n territorial al permitir innovar y mejorar la eficacia en 

las soluciones a los problemas sociales. 

 Para continuar, presenta estrategias t®cnico-operativas que las 

TICs ofrecieron y que fueron usadas en una investigaci·n rea-

lizada en Ecuador. 

 Finalmente, se comparte el dise¶o metodol·gico, las herra-

mientas usadas para acceder a informaci·n, realizar la inves-

tigaci·n y comunicar resultados de la investigaci·n titulada 

"Atlas Ecuatoriano de la Formaci·n en Trabajo Social". 

3. METODOLOGĉA 

En este art²culo es esencial subrayar y discutir tendencias e innovacio-

nes tecnol·gicas recientes, pero tambi®n "desempolvar" herramientas 

que existen y que pueden llegar a ser poco conocidas o utilizadas. En 

esta ocasi·n se expondr§n algunas herramientas provenientes de un 

campo de las ciencias sociales que tienen una capacidad de adaptaci·n, 

explicativa y de transversalidad maravillosa. Se trata de la geograf²a y 

m§s particularmente de la cartograf²a. 

La cartograf²a es una disciplina en la que se crea, analiza e interpreta 

mapas. Un mapa es una representaci·n gr§fica y simb·lica de una por-

ci·n de territorio que muestra su distribuci·n espacial de elementos f²-

sicos, pol²ticos, sociales o tem§ticos. Los mapas sirven para proporcio-

nar informaci·n sobre la ubicaci·n, tama¶o, forma y relaciones entre 

diferentes caracter²sticas geogr§ficas, lo que permite la orientaci·n, pla-

nificaci·n y toma de decisiones en una amplia gama de contextos.  

Actualmente, la cartograf²a pasa en gran medida por medios digitales 

para producir mapas; aquello es posible gracias a la utilizaci·n de SIG. 

Los SIG trabajan con datos geolocalizados; permiten recopilar, analizar 

y visualizar datos geoespaciales de manera avanzada. Para crear un 



 

mapa con un SIG, en general, se procede creando un proyecto que se 

nutre con un fondo cartogr§fico y al que se le agregan capas tem§ticas 

de datos geoespaciales que pueden visualizarse juntas o por separado. 

Estas capas poseen atributos que cuando se consultan por lo general 

toman la forma de tablas. Esta informaci·n se puede encontrar en l²nea; 

existe una gran cantidad de estos datos que est§n disponibles gratuita-

mente o a los que se puede acceder bajo solicitud. Tambi®n se pueden 

crear, con la asistencia de un ge·grafo o especialista en SIG, con ayuda 

del programa y de datos recolectados.  

Se podr²a decir que las ventajas m§s de los SIG son poder visualizar in-

formaci·n que, estando debidamente actualizada, reflejar²a exactamente 

lo que existe en el mundo real. Otras posibilidades menos conocidas son: 

La clasificaci·n de esta informaci·n gracias a sus tablas de atributos, que 

pueden contener datos alfanum®ricos, por ejemplo, si se quieren conocer 

los hospitales con capacidad igual o superior a 20000 camas. Con sus 

capacidades de geoprocesamiento, informaci·n como esta se puede du-

plicar, cortar, dividir, unir y modificar; por ejemplo, se puede sacar una 

nueva capa de informaci·n solo con estos grandes hospitales. 

Existe tambi®n la posibilidad de ampliar la precisi·n de los datos; por 

ejemplo, en estos hospitales de m§s de 20000 camas se considera nece-

saria al menos una enfermera por cama; si se accede a los datos de con-

trataci·n del hospital se puede nutrir esta nueva capa de informaci·n 

que hemos separado con una nueva casilla que contenga las enfermeras 

por cama en cada gran hospital.  

Si se analiza est§ informaci·n sobre los hospitales junto con datos sobre 

los parqueaderos, se le puede pedir al programa que haga un an§lisis 

espacial para identificar los parqueaderos a menos de 500 metros de un 

hospital y as² crear una nueva capa que surge de la relaci·n entre dos 

capas de informaci·n diferentes. El an§lisis espacial permite no solo 

medir distancias, sino tambi®n analizar patrones espaciales, analizar in-

tersecciones o §reas de influencia. Por lo dem§s, los usuarios pueden 

a¶adir leyendas, escalas, rosas de los vientos o representaciones de la 

ubicaci·n de los puntos cardinales, etiquetas y t²tulos, y personalizar la 

simbolog²a de las capas. Esta personalizaci·n vuelve posible tambi®n 



 

el integrar discursos o citar opiniones en un mapa, lo que puede ser ¼til 

en el campo de las ciencias sociales. 

Adem§s de infinitas posibilidades de manejo, an§lisis y procesamiento 

de informaci·n, los diferentes programas inform§ticos existentes son 

capaces de manejar una gran cantidad de informaci·n, lo que facilita la 

conducci·n de investigaciones a gran escala o que integren gran canti-

dad de variables. Conjuntamente, ciertos programas de SIG incluyen 

herramientas capaces de generar modelos, como el "Model Builder de 

QGIS", que permite automatizar flujos de trabajo complejos, donde va-

rios pasos de an§lisis espacial se pueden ejecutar de forma secuencial 

sin intervenci·n manual. Gracias a la creaci·n de modelos inform§ticos 

se puede automatizar un proceso repetitivo, como la clasificaci·n de 

§reas seg¼n su altitud y tipo de vegetaci·n o separar por colores las 

§reas pobladas de las menos pobladas. As², cuando se integre otra §rea 

al proyecto, el programa har²a autom§ticamente el c§lculo.  

 Para muchos programas existe un avance continuo con extensiones que 

permiten hacer cada vez m§s cosas. Estos programas que trabajan con 

SIG pueden ser sobre suscripci·n, gratuitos, en l²nea, colaborativos o 

privados.  

La interacci·n entre herramientas de an§lisis geogr§fico puede enrique-

cer el trabajo con SIG; muchas de estas tecnolog²as com¼nmente est§n 

relacionadas con la imagen, con sat®lites o de captaci·n de datos con 

diferentes sensores. Un buen ejemplo de esto es la teledetecci·n con la 

que se pueden captar objetos del espectro no visible como lo son el 

infrarrojo, el ultravioleta y las microondas.  

La detecci·n de esta informaci·n permite, por ejemplo, dentro de una 

imagen satelital normal de un bosque, que al ojo humano puede parecer 

solo una mezcla de verdes, bajo ondas ultravioleta, que ciertas especies 

de §rboles reflejan mejor que otras, se puede identificar la presencia de 

alguna planta invasiva que amenace a las especies locales. En funci·n 

de los sensores que se utilicen, la teledetecci·n puede identificar la tem-

peratura del suelo, la salud de la vegetaci·n o la humedad del terreno, 

etc. C·mo estas tecnolog²as dependen mucho de los sat®lites para crear 

informaci·n, con el constante avance en tecnolog²a satelital y de 



 

sensores, la informaci·n se vuelve cada d²a m§s precisa y las posibili-

dades de medici·n se ampl²an. Por ejemplo, en Espa¶a, datos o im§ge-

nes satelitales permiten localizar construcciones ilegales.  

Opciones complementarias al sat®lite como lo son la fotograf²a a®rea, 

drones o los sensores que se encuentran localizados en tierra pueden pro-

porcionar informaci·n que afecta directamente a la sociedad. Por ejem-

plo, con la teledetecci·n y su capacidad a medir la temperatura del suelo, 

la vegetaci·n y la humedad, mezclados con datos recaudados de sensores 

en la superficie, se puede determinar la causa de la incomodidad que 

causa el calor excesivo, y crear un plan de revegetaci·n de ciudades muy 

calientes, de cambio de superficies y techos que almacenan el calor por 

superficies reflectantes. Este tipo de iniciativas puede reducir consultas 

m®dicas o muertes por deshidrataci·n, aumentar el turismo en meses en 

los que anteriormente los turistas no soportaban el calor, mejorar la per-

cepci·n de la ciudad de los locales, activar la econom²a, etc. 

Ahora bien, los mapas son herramientas comunes en disciplinas c·mo 

la meteorolog²a, el urbanismo y las ciencias ambientales, pero muchas 

de las herramientas que utilizan estas disciplinas pueden ser ¼tiles y 

modelables a muchos campos de las ciencias sociales y human²sticas.  

De hecho, existen tipos de cartograf²as que se construyen exclusiva-

mente alrededor de elementos sociales, como la cartograf²a social, que 

busca comprender y visualizar las relaciones sociales y la din§mica co-

munitaria. Esta t®cnica puede abordar una variedad de temas, como la 

distribuci·n de grupos ®tnicos, la densidad de poblaci·n, la ubicaci·n 

de recursos comunitarios, las redes sociales, las §reas de conflicto, los 

espacios de interacci·n social, entre otros. En lo que respecta a los da-

tos, adem§s de datos geoespaciales, la cartograf²a social tambi®n puede 

integrar informaci·n cualitativa, como narrativas, percepciones y expe-

riencias de los miembros de la comunidad.  

Para darle m§s alcance a este tipo de corrientes se pueden utilizar, por 

ejemplo, mapas interactivos nutridos por redes sociales o aplicaciones 

m·viles en los cuales el p¼blico pueda no solo interactuar con el mapa 

y sus datos, sino tambi®n participar y alimentar la base de datos en per-

manencia. Estudios como estos se pueden hacer sobre temas antes 



 

mencionados, pero tambi®n sobre las emociones humanas o percepcio-

nes sobre un lugar, sobre manifestaciones o preferencias pol²ticas, o 

incluso sobre la respuesta de los servicios comunitarios en una situaci·n 

de crisis. Algo que puede ser denominado c·mo cartograf²a social, pero 

tambi®n puede entrar en el campo de corrientes cartogr§ficas como la 

cartograf²a participativa o colaborativa. Pero un mapa interactivo fijo 

no es la ¼nica opci·n; hay proyectos, como el que se tratar§ m§s ade-

lante en este texto, de gran potencial innovador y did§ctico, que inclu-

yen la modelizaci·n 3D de espacios virtuales interactivos. 

La misma idea puede retomarse en campos que estudian no solo la so-

ciedad en su conjunto sino tambi®n el individuo y sus comportamientos. 

En psicolog²a se pueden mapear espacios m§s peque¶os; por ejemplo, 

con una v²ctima de trauma o que sufra de ataques de ansiedad, se pue-

den analizar qu® espacios activan mecanismos inconscientes como ata-

ques de ansiedad, o se pueden mapear espacios en los que comporta-

mientos obsesivo-compulsivos se intensifican. Ya sea que estos com-

portamientos est®n relacionados con espacios, con caracter²sticas espe-

c²ficas de estos espacios o con personas que lo frecuentan. Integrando 

la realidad virtual, se puede exponer al paciente a est²mulos negativos 

en un ambiente controlado.  

Adem§s de herramientas como estas, muchos tipos de mapas pueden 

tratar datos sociales como, por ejemplo, concentraciones de habitantes 

de manifestaciones sociales a lo largo de un periodo de tiempo, concen-

traciones de asociaciones, de nacimientos, de decesos, de enfermedades 

contagiosas. Estos tipos de mapas que transmiten datos relacionados 

con la concentraci·n de un fen·meno en un espacio definido pueden ser 

de "tipo coropl®tico", que se caracteriza por un degradado de colores 

que corresponde a una concentraci·n m§s o menos elevada. Asimismo, 

un mapa de distribuci·n de puntos puede por un punto m§s grande o 

peque¶o ilustrar la concentraci·n de una variable en un lugar.  

La concentraci·n no es la ¼nica forma de analizar fen·menos. Tambi®n 

puede ser interesante analizar los desplazamientos; por ejemplo, se pue-

den analizar migraciones o ®xodos poblacionales entre pa²ses, entre re-

giones o entre clases sociales o grupos ®tnicos dentro de una misma 

ciudad. Aquello se puede hacer gracias a mapas esquem§ticos o de 



 

diagramas de red que usualmente se usan para ilustrar sistemas de trans-

porte, en los que se aprecian claramente rutas que pueden tomar una 

variable que puede ser tanto una l²nea de metro como el ®xodo de una 

clase social de un sector de la ciudad a otro a causa del alza de precios.  

Tambi®n se pueden utilizar mapas de tipo o de inspiraci·n n§utica. Por 

ejemplo, en la navegaci·n mar²tima con naves de tipo velero, las co-

rrientes submarinas o los vientos son variables importantes. Estas va-

riables se ilustran con un espacio o unas coordenadas que se ven afec-

tadas por un fen·meno, pero tambi®n con direcciones y cifras que re-

presentan la fuerza del fen·meno. Adem§s, c·mo son variables en cons-

tante evoluci·n, los mapas que se utilizan son animados y nutridos de 

datos en tiempo real. Con estas caracter²sticas se pueden ilustrar las di-

recciones de migraciones, el avance y la direcci·n de redes criminales 

o la intensidad e influencia de alguna moda o la aparici·n de un nuevo 

movimiento pol²tico. 

Algo que se utiliza mucho en la descripci·n del avance de fen·menos 

meteorol·gicos son los muchas veces denominados "time-lapse" o an§-

lisis espaciotemporales que muestran la evoluci·n de una variable en 

una ubicaci·n precisa. Aunque los mapas m§s conocidos en este sentido 

son mapas con variables como las lluvias o la temperatura, tambi®n se 

pueden ilustrar fen·menos sociales, como la utilizaci·n del suelo, to-

mando en cuenta d®cadas de datos satelitales; o simplemente revelar la 

concentraci·n de personas en zonas tur²sticas durante un lapso de un 

d²a, una semana o un a¶o; o mostrar c·mo evolucionan las migraciones. 

Estos an§lisis espaciotemporales, si se mezclan con modelizaciones ba-

sadas en datos hist·ricos, pueden predecir un comportamiento o ayudar 

a prever cambios futuros relacionados con din§micas sociales.  

La cartograf²a m§s b§sica puede incluso ser utilizada en ciencias socia-

les. Por ejemplo, si se habla de criminalidad o pandillas, una simple 

ilustraci·n del territorio aproximado de cada una puede mostrar inter-

secciones o l²mites entre territorios, que pueden revelarse ser potencia-

les zonas de conflicto.  

Las formas en las que se representan actualmente fen·menos meteoro-

l·gicos, divisiones catastrales, fen·menos hist·ricos o ambientales 



 

pueden servir de inspiraci·n a acad®micos, investigadores y profesio-

nales de las ciencias sociales para ilustrar fen·menos sociales. Algunas 

de las caracter²sticas comunes de estos mapas, como por ejemplo la 

animaci·n para representar evoluciones temporales o direcciones que 

pueden tomar algunos fen·menos o la concentraci·n, distribuci·n o in-

teracci·n entre variables, pueden utilizarse para animar, explicar e ilus-

trar fen·menos o comportamientos sociales o individuales. 

Es as², es un hecho que, con todos estos recursos y herramientas antes 

descritas, la investigaci·n e intervenci·n en Ciencias Sociales se trans-

form·. El uso de t®cnicas tradicionales como la revisi·n de fuentes se-

cundarias de informaci·n y el uso de la estad²stica para la administra-

ci·n de datos se complementan con programas como Adobe Acrobat 

Pro, Adobe Illustrator y Adobe InDesign para la creaci·n y edici·n de 

archivos. 

Prueba de lo anterior es la investigaci·n realizada por Mej²a (2023) ti-

tulada "Atlas Ecuatoriano de la Formaci·n en Trabajo Social", la cual 

parti· desde una perspectiva filos·fica posestructuralista, asumiendo 

una actitud cr²tica respecto al mito de la objetividad cient²fica y tras-

cendiendo los l²mites de los aspectos racionalistas y universalistas del 

paradigma hegem·nico en la investigaci·n social, que no termina de 

distanciarse del positivismo, aunque nominalmente aparezcan otras ten-

dencias en las publicaciones.  

Invita a asumir que no es posible gestionar el conocimiento sin una po-

sici·n epistemol·gica que posibilite lecturas transdisciplinares supera-

doras de la tradici·n binaria, fragmentada y escindida entre las ciencias 

y sus disciplinas. La investigaci·n plante· esta posici·n inspirada en 

autores como Giddens, desde la Teor²a de la Estructuraci·n Social; 

Bourdieu, desde la Teor²a del Estructural-Constructivismo; Gergen, 

desde la Teor²a de la Construcci·n Social y el Relacionismo; Bronfen-

brenner, desde la Ecolog²a del Desarrollo Humano, entre otros. Desde esta 

perspectiva, se delimitaron cuatro premisas b§sicas que impregnan tanto 

las definiciones metodol·gicas como la construcci·n misma del "Atlas": 

  



 

1. La realidad es relacional: existe una relaci·n agente-estruc-

tura mutuamente coexistente, una relaci·n de co-implicaci·n. 

2. La realidad es multidimensional y multiescalar: est§ imbricada. 

3. La realidad social no est§ dada, no est§ determinada por la 

estructura: es una construcci·n relacional, intersubjetiva. 

4. Existe una realidad que supera la connotaci·n del sujeto so-

cial como centro, presente en la comprensi·n del sujeto bio-

psico-social. 

Como enfoque investigativo, el "Atlas" asumi· dos enfoques como 

complementarios para indagar sobre las cualidades de la formaci·n en 

Trabajo Social; es as² como se asume el enfoque mixto, al encontrar 

que es necesario cuantificar y cualificar el fen·meno simult§neamente. 

Por consiguiente: 

 1. Desde el corte cualitativo, identifico la naturaleza profunda 

de la realidad formativa: su sistema de relaciones entre lo que se 

ense¶a y lo que se hace con el conocimiento adquirido; su es-

tructura formativa din§mica, determinada por condiciones de los 

territorios y las percepciones de los actores que dan raz·n de sus 

sentidos, significados, comportamientos y manifestaciones so-

bre lo vivido, o como directivo, docente, estudiante o egresado. 

 2. Desde la l·gica cuantitativa, busc· conocer las caracter²sticas 

objetivas de las propuestas formativas, establecer promedios y 

tendencias en las estructuras curriculares, compar§ndolas desde 

elementos homog®neos que puedan porcentualmente dar una 

idea estad²stica sobre las caracter²sticas de la formaci·n. 

Algunos otros aspectos del dise¶o metodol·gico se pueden visualizar en 

la Tabla 1. Las siguientes l²neas refieren al proceso metodol·gico "info-

cartogr§fico" usado que llev· al dise¶o de mapas y el manejo cartogr§fico. 

Dicha informaci·n se manej· en los formatos CSV, JPEG y PDF con 

el fin de tener la posibilidad de difusi·n y apertura en distintos progra-

mas de lectura y as² facilitar la importaci·n masiva de los resultados. 

De igual manera, se elaboraron cartograf²as, infograf²as, sem§nticas y 



 

diagramaciones pertinentes para el texto, usando herramientas inform§-

ticas como:  

1. Adobe Acrobat Pro, como programa principal para visuali-

zar, crear y modificar archivos con el formato Portable Docu-

ment Format (PDF), es decir, la modificaci·n de archivos con 

el fin de poder extraer con mayor precisi·n la informaci·n del 

documento.  

2. Adobe Illustrator, como editor de gr§ficos vectoriales para 

la creaci·n de las ilustraciones, la organizaci·n de los s²mbo-

los, las infograf²as y sem§nticas del documento, como tambi®n 

de las cartograf²as; una herramienta que facilita la administra-

ci·n de informaci·n en aspectos visuales. 

3. Adobe InDesign, para la composici·n digital de las p§ginas 

del "Atlas", diagramaci·n espacial del material generado y es-

pecial organizaci·n y maquetaci·n de los documentos finales, 

desarrollando productos en formato AI, PDF y JPEG para su 

f§cil manejo y difusi·n. 

Y de base, se utiliz· el Microsoft Excel para la administraci·n de los 

datos en CSV y el tratamiento estad²stico de la informaci·n textual 

cuantitativa y el an§lisis axial para la informaci·n cualitativa, como 

apoyo para la construcci·n de la informaci·n infogr§fica y cartogr§fica. 

Para el desarrollo de los mapas se recurri· a archivos en formato PDF, 

que se convirtieron a formato "AI" para su manejo en Ilustrator o SVG 

file para ArcGIS; la construcci·n de los mapas se dise¶· a trav®s de 

capas y vectores para lograr representar informaci·n textual cuantita-

tiva y cualitativa. Las salidas cuentan con una escala para provincias de 

1:25.000, y para todo el territorio nacional ecuatoriano, 1:100.000; se 

utilizaron coordenadas geogr§ficas en ArcGIS o Google Maps para ubi-

car la informaci·n estad²stica o tem§tica lo m§s aproximada posible.  

  



 

TABLA 1. Dise¶o metodol·gico del Atlas Ecuatoriano de la Formaci·n en Trabajo Social 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 



 

Al final, el "Atlas" integra cartograf²as, infograf²as, sem§nticas y dia-

gramaciones pertinentes para el texto. Las cartograf²as, como represen-

taciones gr§ficas que dan cuenta de datos regionales y estad²sticos de 

los fen·menos sociales. Las infograf²as, como medio de s²ntesis gr§-

fica, permitieron la creaci·n de im§genes para entender, comunicar y 

transmitir con mayor facilidad la informaci·n. La sem§ntica, tomada 

desde la creaci·n e interpretaci·n de datos para la construcci·n de sig-

nos y s²mbolos. Por ¼ltimo, la diagramaci·n o maquetaci·n, como t®c-

nica de dise¶o para organizar todo el contenido generado en el "Atlas", 

desde lo escrito a lo visual, con el fin de facilitar la construcci·n docu-

mental editorial para su impresi·n o publicaci·n virtual. 

4. RESULTADOS 

La investigaci·n tuvo resultados en varias l²neas anal²ticas que por ex-

tensi·n solo se se¶alar§n. El prop·sito de las autoras se orienta m§s a 

compartir la dimensi·n t®cnica-operativa de la misma, puntualizando 

en las herramientas y t®cnicas que en las nuevas realidades se puedan 

usar para generar nuevas soluciones.  

La primera l²nea hace referencia a las perspectivas formativas identifi-

cadas. La formaci·n en la tradici·n del Trabajo Social ecuatoriano, al 

igual que el resto de los pa²ses latinoamericanos, se da como respuesta 

a las din§micas de la pol²tica p¼blica para hacerle frente a los efectos 

del modelo econ·mico imperante. 

La segunda, tiene que ver con las diferencias, cercan²as y proyecciones 

formativas identificadas al comparar los territorios, las pr§cticas profe-

sionales y las propuestas formativas de las 11 unidades acad®micas par-

ticipantes en el estudio. De igual manera, se presentan resultados en 

cuanto a la pertinencia y coherencia de la formaci·n en Trabajo Social 

con las demandas de los procesos y problem§ticas de las 4 regiones 

geogr§ficas del Ecuador. Y de las distancias y cercan²as identificadas 

entre las perspectivas formativas, realidades profesionales y demandas 

sociales en los diferentes territorios del Ecuador. Finalmente, como 

quinta l²nea, se plantean algunas reflexiones para continuar el desarro-

llo investigativo y se planean retos presentes.  



 

Frente a las nuevas soluciones, es innegable que el mundo cambi· pro-

ducto de la COVID-19, lo que implic· adaptar el pensamiento acad®mico 

al tiempo de incertidumbre y dolor que la humanidad tuvo que enfrentar. 

La crisis gener· movimiento y aprovechamiento de la ñcalmaò que trajo 

la pandemia para que los docentes se dedicaran a la esencia de su oficio: 

el pensamiento, la reflexi·n, el estudio y la creaci·n. De igual manera, 

se reconocieron las ventajas de la educaci·n virtual; entre las m§s des-

tacadas: el acceso a personas en territorios lejanos, con capacidades de 

movilidad reducidas, la facilidad en el manejo del tiempo y la concilia-

ci·n de los diferentes roles. 

Igualmente, para el Trabajo Social el compromiso debe ser el asumir la 

transformaci·n de la sociedad postpandemia, de manera integral, se tie-

nen que visibilizar ciertas innovaciones y se tiene que concretar una 

agenda estrat®gica de avances colaborativos. Lo que qued· claro son 

los cambios demogr§ficos, la movilizaci·n social en defensa de la vida, 

el debilitamiento de la salud mental, la fragilidad de los sistemas socia-

les, en especial el de salud y el del empleo, las crisis en las estructuras 

sociales mundiales, la importancia del cuidado como categor²a central 

de las nuevas demandas de la intervenci·n, entre otras. La COVID-19 

trajo nuevos escenarios que requieren nuevos modelos de intervenci·n 

ante las nuevas situaciones sociales y la precariedad de los recursos que 

deja la postpandemia.  

5. DISCUSIčN 

Deben ser muchas las formas en que la tecnolog²a imprima trasforma-

ciones en las din§micas y problem§ticas sociales, pero debe ser la in-

vestigaci·n, generadora de conocimiento, la que m§s debe innovar para 

ñtransgredirò las fronteras invisibles entre disciplinas. De la experiencia 

investigativa del ñAtlasò quedan algunas lecciones como: 

1. Los mapas son formas de representar y comunicar condicionan-

tes territoriales que permiten el conocimiento de los territorios 

desde una lectura intersubjetiva: la realidad objetiva del territo-

rio y subjetiva de los usos, apropiaciones y determinantes hu-

manos que lo llenan de contenido.  



 

La posibilidad de construcci·n de dise¶os ñamalgamadosò de concep-

tos, m®todos y t®cnicas de diferentes especialidades, resituando su uti-

lidad para la intervenci·n. 

La utilidad de t®cnicas de ciencias de la tierra o de la inform§tica es un 

aporte de disciplinas como la Geograf²a, la Cartograf²a, la Demograf²a, 

el arte y la Historia; entre otros. 

6. CONCLUSIONES 

El uso de las tecnolog²as digitales ha revolucionado tanto la investiga-

ci·n como la intervenci·n social, permitiendo mejoras significativas en 

la gesti·n, el an§lisis y la toma de decisiones en ambas §reas. Estas 

herramientas han facilitado el acceso a documentaci·n, bases de datos, 

y publicaciones, adem§s de optimizar los procesos de recolecci·n y 

an§lisis de datos mediante software especializado. La digitalizaci·n y 

almacenamiento en la nube aseguran un manejo eficiente de la infor-

maci·n sensible, mientras que las plataformas de videoconferencia y 

las redes sociales promueven una interacci·n §gil y remota, fortale-

ciendo el v²nculo con los usuarios y permitiendo respuestas inmediatas 

en situaciones de crisis. 

Las TICs no solo optimizan los procesos operativos, sino que reconfi-

guran los marcos conceptuales y metodol·gicos, favoreciendo una ges-

ti·n del conocimiento m§s eficiente y participativa. La combinaci·n de 

herramientas digitales con enfoques cualitativos en la intervenci·n so-

cial permite un an§lisis m§s profundo y contextualizado, potenciando 

el impacto de las acciones sociales y facilitando respuestas innovadoras 

y basadas en evidencia. Con estos avances, tanto la investigaci·n como 

la intervenci·n se orientan hacia pr§cticas m§s inclusivas, colaborativas 

y adaptadas a las realidades sociales contempor§neas.  

Parte de esta necesaria inclinaci·n hacia la inclusividad y apertura a 

sociedades actuales basadas no solo en la informaci·n, sino tambi®n en 

el compartir de esta, pasa por la trasmisi·n de la informaci·n y las for-

mas que se pueden explorar en la comunicaci·n y transferencia del co-

nocimiento. Las innovaciones pueden venir de un dispositivo de al-

macenamiento o procesamiento de datos completamente nuevo, pero 



 

tambi®n se pueden generar en una nueva forma de utilizar o comple-

mentar herramientas ya existentes. 

En este contexto, la cartograf²a moderna, tiene en s² misma un potencial 

que puede multiplicarse infinitamente con nuevas formas de ver y ex-

plotar herramientas existentes. Si se aprecian los mapas no por la infor-

maci·n que estos transmiten sino por las caracter²sticas de esta infor-

maci·n, la forma en la que se plasman en una imagen, una animaci·n -

etc.- y su potencial de utilizaci·n en otras diciplinas, la cartograf²a 

puede convertirse en una herramienta principal para la ilustraci·n de 

fen·menos sociales. Con sus capacidades en lo referente al an§lisis, 

cruce y procesamiento de grandes cantidades de datos; herramientas 

comunes de la cartograf²a como los SIG pueden aportar practicidad, 

eficacia a las investigaciones y facilitar y enriquecer el trabajo de aca-

d®micos, profesionales e investigadores en ciencias sociales y humanas.  

Adem§s, instrumentos com¼nmente utilizados o conjuntos de datos 

normalmente presentes en ciencias sociales, potenciados por tecnolo-

g²as como los SIG, drones, la realidad aumentada y datos en tiempo 

real, pueden representar un gran potencial para innovar en la investiga-

ci·n y la intervenci·n en las ciencias sociales. Estas herramientas no 

solo permiten un an§lisis m§s profundo y visual de los fen·menos, sino 

que tambi®n ofrecen nuevas formas de involucrar a las comunidades en 

la investigaci·n, fomentando la participaci·n y promoviendo interven-

ciones m§s precisas y efectivas. 

A pesar del gran aporte que puede representar la integraci·n de herra-

mientas cartogr§ficas en el trabajo de muchos profesionales en ciencias 

sociales, las Inteligencias Artificiales podr²an facilitar la utilizaci·n de 

herramientas como las SIG que en ciertos casos pueden ser dif²ciles de 

utilizar para los no iniciados.  

De hecho, muchos programas que manejan datos georreferenciados ne-

cesitan una cierta forma de razonamiento para llegar a objetivos preci-

sos, muchas veces una misma idea hay que partirla en diferentes etapas 

para que el programa ofrezca un an§lisis correcto. Por su parte las inte-

ligencias artificiales utilizan m®todos de entrenamiento c·mo al ñMa-

chine learningò o formas de aclimataci·n e inmersi·n profunda en un 



 

tema como el ñDeep learningò. Una IA sumergida en el mundo de la 

cartograf²a y la utilizaci·n de programas de creaci·n de mapas podr²a 

ser de gran utilidad.  

En efecto, una IA iniciada en el funcionamiento de alg¼n programa 

puede explicar las etapas a seguir para crear datos, para procesarlos o 

analizarlos bas§ndose en una hip·tesis en una orden o un objetivo. Esto 

podr²a no solo resolver una inc·gnita o tratar un problema sino tambi®n 

entrenar al profesional en la utilizaci·n de programas especializados en 

SIG. Est§ interacci·n puede incluso ir m§s all§ y generar informes com-

pletos y posters o presentaciones con un resumen de los principales re-

sultados. La IA podr²a asistir programas cartogr§ficos para generar mo-

delos de predicci·n del comportamiento humano en el espacio, de las 

migraciones, del conflicto y la criminalidad, de la evoluci·n de cuida-

des y zonas frente a un cambio en las infraestructuras o alguna pol²tica 

de seguridad ciudadana.  

Pero est§ tendencia de interacci·n entre innovaciones y herramientas 

ya ha iniciado, actualmente existen compa¶²as, c·mo ñGeogramaò, que 

ofrecen servicios en la administraci·n p¼blica, administraci·n de em-

presas y arquitectura e ingenier²a que mesclan la cartograf²a digital con 

la inteligencia artificial para procesar una gran cantidad de datos y ofre-

cer soluciones innovadoras en estos campos. àPor qu® la ciencia social 

no podr²a beneficiarse de est§ combinaci·n?  

Lo primero que se tiene que lograr para obtener este enorme beneficio 

es que los investigadores asuman no solo el reto de que t®cnicas usar 

para procesar informaci·n, representarla, cruzarla sino tambi®n para 

ñhacerò una transferencia de conocimientos que tenga varias formas de 

ser comunicada, partiendo del hecho que no solo debe responder a las 

formas cient²ficas convencionales de socializarlos sino que debe ocu-

parse de hacer el conocimiento comunicable a comunidades, actores 

institucionales, gubernamentales; entre otros, que acerquen el conoci-

miento en un lenguaje interactivo.  

En esta l²nea, una forma de comunicar son las instalaciones de produc-

ciones interactivas que responde a la tr²ada: investigaci·n-acci·n-crea-

ci·n, basada en la pr§ctica de las artes y los medios audiovisuales; 



 

incursionando en la llamada Investigaci·n basada en las Artes y los 

Medios Audiovisuales-IBAPAMA (Villac²s & Carrillo 2012), que per-

mite unir la investigaci·n social y las artes audiovisuales produciendo 

una instalaci·n (ñperformanceò) como es el caso de la Exposici·n Iti-

nerante del Atlas Ecuatoriano de la Formaci·n en Trabajo social en sus 

dos versiones: f²sica y digital.  

En el caso del ñAtlasò se construy· una galer²a de exposici·n itinerante 

que recorriera el Ecuador, para ello se cre· una galer²a de exposici·n 

virtual que contiene cuatro salas en las que el visitante puede ir reco-

rriendo la exposici·n del ñAtlasò con un audio gu²a que le permite ubi-

carse en el sentido tanto gr§fico como narrativo de las piezas.  

Luego de este plano arquitect·nico fue necesario renderizar (ñrende-

ringò) para lograr una propuesta en cuatro dimensiones que permitiera 

superar la dificultad de ir a los territorios con la exposici·n f²sica. Esta 

se dise¶· durante la pandemia COVID-19, a partir de la cual la ciencia 

tuvo que revisarse y repensar las formas de interacci·n humana. Este 

cambio de mentalidad y formas de compartir implic· crear nuevas for-

mas para cumplir con su prop·sito, de ser llevada a los territorios, en-

contrando que los l²mites eran mentales, m§s que f²sicos; la l·gica cam-

bi· cuando se pens· que lo itinerante no necesariamente ten²a que ser 

la exposici·n (ahora desde un territorio virtual), sino que el itinerante 

ser²a el p¼blico que llegar§ a ella.  
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1. INTRODUCCIčN 

La ciencia y los investigadores han recurrido a herramientas neuronales 

impl²citas en la AI para llegar a aquellos textos ocultos (Blavatsky 

2012), pero ante todo para aprender a interpretar los enigmas y anagra-

mas (Zaniah 1982) con los que algunos escritores ocultaron el §rbol del 

conocimiento (Trismegisto 2021). Son escasos los autores, comunida-

des, logias y fraternidades que llegan a la iniciaci·n para recibir la in-

formaci·n libre de interpretaciones sesgadas; sin embargo, la carencia 

de t®cnicas de lectura y la vanidad del investigador llevan a quien ex-

plora a dos estados: 1. el hechizo, que, como al kmocker (gnomo) (Ke-

lly-Doyle 1999), lo atrapa con un espejo, con lo que pierde movilidad; 

2. el del zombi, que, al ser capturado por un dispositivo o por la emo-

ci·n, pierde objetividad. 

El an§lisis precedente lleva a pensar y dise¶ar un camino desde la b¼s-

queda de consciencia para observar los cambios de comportamiento a 

los que se est§ sujeto desde la consciencia colectiva, que sin duda pone 

frente al espejo el cambio de pensamiento, atravesando las monta¶as de 

la sugesti·n donde habita la incertidumbre, el mecanismo de persuasi·n 

a trav®s de la ret·rica. Es as² que se trata de mostrar la influencia de 

estos fen·menos en la estructura mental del investigador.  

La educaci·n a trav®s de los siglos ha tratado de reinventar mecanismos 

para lograr que la investigaci·n y el aprendizaje tomen importancia en 



 

el aula universitaria y para que el individuo que investiga tenga alcan-

ces y soportes para validar la ciencia y el conocimiento, es el caso con-

creto de las redes neuronales Quintero-Arango et al. (2024). Como lo 

afirmaron Moffett et al. (2021), la base de la evidencia en torno a la 

incertidumbre y la educaci·n se ha ampliado. Es por ello que, a pesar 

de percibirse un conocimiento oculto, cifrado en simbolismos, el indi-

viduo tiene tres enemigos que pueden desvirtuar los objetivos trazados: 

la persuasi·n, la sugesti·n y la carencia de una metodolog²a de la pre-

gunta en la AI. El investigador no solo debe rodearse de conocimiento, 

es necesario ir a lo que Jung (2005) llam· las cuatro funciones de la 

consciencia: percibir, pensar, sentir e intuir. Lo anterior pretende dar 

claridad al verdadero conocimiento. As², aunque para Jog y Loh (2021) 

el objeto del profesor es ense¶ar al alumno el estado del mundo, el pro-

fesor no est§ seguro de este y necesita aprender este par§metro para 

luego ense¶arlo al alumno.  

Por consiguiente, se recurri· a las dos orillas: la de la ciencia, la doctrina 

secreta, y la de la sugesti·n, la persuasi·n. Estas consultas se hicieron 

por medio de un estado del arte, gracias al aporte de Web of Science, 

Scopus, y los escritos destacados de investigadores y revistas indexadas, 

seleccionadas con Tree of Science (Valencia-Hern§ndez et al. 2020). El 

prop·sito fue conseguir investigaciones sobre el tema a tratar en un pe-

riodo representativo; ello, a fin de ponerlas en contexto sobre la fina 

l²nea de la investigaci·n y el aporte a la comunidad cient²fica. Pero tam-

bi®n se tuvo en cuenta lo propuesto por Kohout-D²az (2023) en cuanto 

a que los docentes, como int®rpretes de la diversidad, buscan avanzar 

hacia una ®tica que no niegue la imprevisibilidad y la incertidumbre in-

herentes a la infinita variedad de formas de aprendizaje.  

Es as² como se plantean resultados y preguntas, lo que lleva a cuestio-

nar: àcu§l es el procedimiento para llegar a la informaci·n adecuada en 

la ciencia? La respuesta es la consciencia; sin embargo, las plataformas 

de la inteligencia artificial suministran mucha informaci·n en lo que 

respecta al conocimiento, la facilidad de procesarla y la fragilidad de la 

estructura mental del investigador. Adem§s, se tiene la incertidumbre 

frente a las investigaciones, puesto que estas cambian y se corre el 

riesgo de tener un obst§culo en los resultados. 



 

En ese sentido, la actuaci·n de un investigador es objeto de sugesti·n y 

persuasi·n, lo que desvirt¼a el objetivo del conocimiento. En palabras 

concretas, hay una distracci·n de los sentidos o, como describi· Nietzs-

che (2010), ñcon truenos y con celestes fuegos artificiales hay que ha-

blar a los sentidos flojos y dormidosò. Asimismo, se¶al· Plat·n (2017): 

ñuna de dos cosas, aprender de los dem§s la verdad o encontrarla por s² 

mismo; y si una y otra cosa son imposibles, es preciso escoger entre 

todos los razonamientos humanos el mejorò. 

2. OBJETIVOS 

La b¼squeda de consciencia y descubrir los caminos de los obst§culos 

al conocimiento apoyados en la AI, es recorrido fundamental de la in-

vestigaci·n. La categor²a del buen vivir dentro de la investigaci·n cua-

litativa (2013) conduce por un camino del despertar de consciencia, 

donde es fundamental exaltar el pensamiento, como lo describi· Jung 

(2015), pues esta es una funci·n capital. Si la investigaci·n es ese pro-

ceso sistem§tico que pretende obtener respuestas y lograr conocimien-

tos para implementar objetivos que sirvan a la humanidad, no cabe duda 

de que los sentidos juegan un rol demarcado y estos dependen del es-

tado an²mico. Por lo tanto, investigar requiere o exige que el investiga-

dor sea espiritualmente desapasionado, tranquilo, amoroso y sereno; 

pero atento a la raz·n y la persuasi·n (Arist·teles, 1953), puesto que se 

debe tener clara su objetividad frente a la fuente de lo que se investiga. 

De esa manera, cuando se hace referencia a la fuente, se busca expresar 

la necesidad de tener cuidado al seguir la investigaci·n de temas ya plan-

teados Vargas-Hern§ndez et al. (2024), pues, pese a ello, no se conocen 

la veracidad y la realidad de lo que se hace. Por lo expuesto, existe una 

preocupaci·n en todo proceso de investigaci·n: el temor de ver los sen-

tidos gobernados y distra²dos por la persuasi·n, la ilusi·n, la pasi·n, el 

compromiso, la emoci·n, la actitud y la intenci·n; pero, sobre todo, in-

mersos en la desestabilidad emocional y controlados por el miedo o los 

desamores. Por lo tanto, como dijo Michalik (2023), la incertidumbre 

tambi®n presenta un desaf²o espec²fico para los alumnos y profesores 



 

que realizan investigaciones filos·ficas en el aula, porque la educaci·n 

general se basa principalmente en la certeza: la reducci·n de la comple-

jidad en vista de la evaluaci·n, el enfoque que los estudiantes den a las 

respuestas correctas, las habilidades y las competencias estandarizadas. 

As², vale la pena entrar en el proceso de consciencia en el uso de la in-

formaci·n y las plataformas y asumir como cierto el planteamiento de 

Freud (1987); esto, al ver la faz subjetiva del suceder psicol·gico. Para 

Rojas Quiceno (2021), la consciencia permite ver la realidad de forma 

directa y experimentar la existencia de cualquier fen·meno; de este 

modo, cuando el ser humano armoniza las energ²as de su cuerpo y mente, 

se conduce a la realidad de lo que vive, con lo que logra desaprender y 

abandonar los anhelos para darle poder a la consciencia. En otras pala-

bras, es quitarse el velo de los ojos para investigar con fundamentos y 

apoyo en el discernimiento, y para sumergirse en el conocimiento. 

Pero, àc·mo lograr ese despertar de la consciencia en la investigaci·n? 

No es f§cil en una nube donde el conocimiento, verdadero o imaginario, 

incentiva el ego para hacer creer que se es poseedor de la verdad; as², 

ese mismo flagelo confunde y pone en la entrada de la trampa de la raz·n 

(1989). En ese orden de ideas, antes de cualquier investigaci·n, es im-

portante conocer ese flagelo que atormenta en la biblioteca, el aula, el 

laboratorio, las redes sociales, la AI y la vida diaria; por lo tanto, se debe 

concebir que una mentira dicha 100 veces se convierte en verdad, es 

decir, el medio que utiliza el actor es la persuasi·n. En consecuencia, los 

protagonistas deben enfrentar esta confusi·n sin miedo, y enfrentar este 

apasionante proceso de explorar, sentir y vivir con emoci·n y alegr²a. 

Es preciso mencionar que los protagonistas son los sentidos, la persua-

si·n, la raz·n, el ethos, el pathos y el logos se¶alados por Arist·teles.  

Por otra parte, se espera no caer en la exageraci·n al partir de la base 

de que no hay nada m§s vulnerable que los sentidos, pues ellos son sus-

ceptibles de enga¶o o distracci·n, y el buen vivir pretende que la cons-

ciencia de Jung (2018), en los procesos de aprendizaje, sea cuidadosa 

para no permitir el cambio de ruta o distracci·n del pensamiento del 

sujeto investigador. 



 

Este tema de persuasi·n se ejerce hacia el investigador, y de este al 

p¼blico en general; por ello, la inquietud del buen vivir (Maturana, 

2021) se centra en entender en qu® estado emocional se encuentra el 

investigador, y con qu® tipo de pasiones o compasiones ejerce este arte 

para lograr la objetividad y los argumentos, adem§s del uso adecuado 

de las tecnolog²as.  

Cada forma de pensamiento en los procesos de creaci·n est§ acompa-

¶ada de la facultad de discernir lo admisiblemente cre²ble, por eso cabe 

preguntarse qu® tipo de car§cter y voluntad tienen el sujeto investigador 

para evadir la persuasi·n y no convertir la investigaci·n en un simple 

trabajo para cumplir con los compromisos acad®micos. 

La investigaci·n debe estar acompa¶ada de credibilidad; as², este ethos 

se desarrolla desde la reputaci·n y el dominio de la disciplina, al igual 

que desde lo afectivo y lo moral, pues se recurre a la honestidad y la 

autoridad para marcar el car§cter. Respecto al pathos, este est§ influen-

ciado por historias, an®cdotas, analog²as y met§foras, con lo que se hace 

®nfasis en la pasi·n y, de manera cient²fica, se recurre a las emociones, 

historias y met§foras. Asimismo, el logos est§ directamente relacionado 

con un tema, y el mensaje del discurso con argumentos l·gicos y evi-

dencias s·lidas, por ello se recurre a la raz·n y la destreza de la audien-

cia. Este es un balance entre la exposici·n anal²tica y la emocional. En 

la investigaci·n, el logos permite la inclusi·n de gr§ficos y estad²sticas, 

as² como acudir a investigaciones y demostraciones; pero, mientras 

tanto, àd·nde se encuentra la consciencia? 

Entonces, quien investiga debe acompa¶arse del ethos para generar cre-

dibilidad, fe y confianza; del pathos, para conseguir el sentimiento y 

estar balanceado con el impulso emocional; y del logos, para recurrir a 

la l·gica y la raz·n aplicada. Con esta triada, surge la inquietud del 

car§cter y la voluntad de quien dirige los procesos, con el fin de no caer 

en la trampa de la persuasi·n de otros individuos. Por lo tanto, el ethos, 

el pathos y el logos forman parte de la ret·rica y los medios persuasivos 

para dirigir una investigaci·n y lograr quitarse el velo que no deja ver. 



 

En este orden de ideas, existe un objetivo para pensar en la ret·rica 

antes de iniciar una investigaci·n, este es el impulso que lleva a la arti-

culaci·n de ella, el discurso y la argumentaci·n; esto, con la fuerza per-

suasiva para tener la certeza y la convicci·n de lo que se hace. Quiz§ 

sea esto lo que quiso decir Rajaram (2023): ñdiscutir§n las ólagunasô en 

t®rminos de d·nde deber²an enfatizar las universidades y las institucio-

nes de educaci·n superior y se defender§n sugerenciasò.  

Por otro lado, cuando se desarrolla una investigaci·n, se encuentra la 

psicolog²a de las emociones y pasiones del estado an²mico, las cuales 

pueden modificar o distorsionar los juicios. Por lo anterior, la mente y 

la personalidad deben ser objeto de conocimiento para no caer en la 

cueva, o ser objeto de persuasi·n por los espectadores. En cualquier 

tipo de investigaci·n, se tiene un acompa¶amiento inadecuado, lo que 

es m§s evidente cuando son resultados acad®micos o compromisos; es 

decir, se trata del miedo, aquel que enferma, desestabiliza y hace perder 

el rumbo de la investigaci·n, para conducir a lo que Rojas Quiceno de-

nomin· la ñeducaci·n colapso mentalò. 

En consecuencia, los objetivos muestran la investigaci·n orientada por 

la ret·rica, la cual debe ser un camino dirigido desde la mente para to-

mar firmeza en los encuentros con el miedo, la confianza, el ego, el 

odio, el amor, la generosidad, la humildad, la disposici·n para escuchar, 

la compasi·n y el desprecio; esto, hasta llegar al amor generado por el 

conocimiento. Algunas investigaciones buscan la relaci·n de ese maes-

tro creativo, como es el caso de Ovbagbonhia et al. (2020), quienes in-

vestigaron sobre las creencias de los profesores en cuanto a la relevan-

cia de la competencia de innovaci·n y su autoeficacia creativa, y com-

pararon las percepciones de los maestros y estudiantes sobre el entorno 

de aprendizaje en el dominio educativo. 

En este contexto, quien investiga debe ser due¶o de sus emociones y 

hacer de estas la melod²a m§s hermosa para ver los rasgos de la humi-

llaci·n y el desespero, con lo que se logra que el tiempo no sea el 

enemigo que destruye las emociones. En otras palabras, la investigaci·n 

debe ser para el investigador el recorrido a su propio coraz·n, una 



 

emoci·n con interacci·n argumentativa que permita un ascenso espiri-

tual para lograr la humanizaci·n y la iluminaci·n del conocimiento. En 

contraste, los temores en este campo son la ausencia de control emo-

cional; la persuasi·n por lo conveniente; la p®rdida del juicio, el §nimo 

y la racionalidad; el elogio desmedido por lo que se investiga; la ira; la 

tristeza al investigar; y los vicios y pasiones que conducen a la ignoran-

cia y hacen del investigador un esclavo de la fatalidad. 

3. METODOLOGĉA 

He aqu² la posibilidad de explorar con las herramientas metodol·gicas 

y las exhaustivas investigaciones referentes al tema para el despertar de 

la consciencia acompa¶ado de la AI o redes neuronales en la transfor-

maci·n de la educaci·n global. As², se recurri· a la Universidad del 

Cauca y a las plataformas de cienciometr²a, como Wos y Scopus, para 

obtener un estado del arte con autores reconocidos, y se hizo una clasi-

ficaci·n fina por medio de Core of Science (Valencia-Hern§ndez et al., 

2020) hasta obtener los hallazgos en esta §rea. Adem§s, se tom· la fi-

gura del §rbol de la ciencia en la clasificaci·n: una ra²z extensa de in-

vestigaciones de los ¼ltimos 20 a¶os, un tallo fino de art²culos, y tres 

ramas cargadas del mejor fruto de revistas indexadas sobre el tema, con 

una metodolog²a cualitative y exploratoria. 

En la figura se puede apreciar el delicado trabajo para la b¼squeda de 

productos acad®micos de los ¼ltimos a¶os: se trata del desarrollo de la 

ciencia desde la pedagog²a, la did§ctica y la educaci·n, pero tambi®n 

desde los secretos que ocultan la persuasi·n, la ret·rica y la sugesti·n 

sobre quien investiga. Esto lo describi· de Bruijn (2012): ñaprender so-

bre formas en que los profesores implementan nuevos conceptos edu-

cativos y las incertidumbres, dilemas y tensiones pr§cticas que experi-

mentanò. En suma, se encontraron muchos art²culos, pero se seleccio-

naron los de inter®s para el tema, como se muestra en la Tabla 1. Esa 

b¼squeda permiti· tomar conceptos relacionados con la ciencia de la 

educaci·n, el conocimiento y la interpretaci·n de la informaci·n y el 

saber por medio de la AI.   



 

TABLA 1. Par§metros de b¼squeda para la incertidumbre en la educaci·n 

Bases de datos Web of Science Scopus 

Periodo de consulta (En 
a¶os) 

2000-2023 1968-2023 

Fecha de Consulta 4 de mayo, 2023 

Tipo de documento Art²culo, cap²tulo de libro, revisi·n, etc. 

Tipo de revista  Todos los tipos 

Campos de b¼squeda T²tulo, resumen, palabras claves 

T®rminos de b¼squeda (Learning and Uncertainty) AND (Education and Teaching) 

Resultados 651 1167 

Resultado total 1409 

Nota: 499 duplicados 

FIGURA 1. Flujograma PRISMA 

 

4. RESULTADOS 

Por muchos a¶os se ha intentado comprender cu§l es la funci·n de la 

educaci·n, la formaci·n y los procesos de praxis para el estado de 
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felicidad de las personas; y, a la vez, se ha preguntado si la educaci·n 

juega un papel para alcanzar el buen vivir (Rojasquiceno, 2013). As², 

se ha procurado mostrar los impedimentos para la transformaci·n espi-

ritual, pero ahora es necesario explorar los elementos que sirven para 

llegar a la luz que ilumina el camino y para llenar de fortaleza celestial 

el esp²ritu y el alma. Por tanto, es necesario prestar atenci·n a las pala-

bras de Erasmo de Rotterdam (2017) cuando este habl· de los fil·sofos 

que quieren explicar las causas y los efectos a su manera, pues lo hacen 

como si fueran secretarios del arquitecto del mundo, o como si acabaran 

de llegar del consejo de los dioses. 

Cabe iniciar este recorrido con la seguridad de no equivocarse en el 

camino que se escoge, y que se puede enfrentar la vida al corregir el 

destino, pues se escapa de lo material y ello resurge en lo espiritual. En 

este caminar, se debe tener claro que el dominio de instintos, pasiones 

y deseos es el ejemplo que se debe aprender. Cuando se utiliza la pala-

bra aprender, se asume que se toman las mejores posturas que propor-

cionan los caminos hacia la sabidur²a, as² como un est§ndar para el des-

pertar de la consciencia. Este ¼ltimo surge la mayor²a de las veces de 

quienes est§n en el camino, aquellos que aceptaron la responsabilidad 

de prepararse para la vida y que sembraron la ñsemilla del saberò. En 

este punto, se debe hacer una reflexi·n sobre la importancia de los com-

portamientos de los padres sobre el aprendizaje de los hijos. No cabe 

duda de que esas emociones y miedos son transmitidos a los segundos. 

Pero, àpor qu® es importante ese est§ndar? Porque el prop·sito m§s im-

portante en la existencia deben ser la libertad de las almas y el aprendi-

zaje de comportamientos, y la repetici·n de posturas de los adultos ha 

sido una atadura ante modelos y comportamientos que desfasan de la 

realidad. As², no solo se trata del aprendizaje con los padres, sino que 

tambi®n se forma parte de un modelo social que se encarga de cerrar los 

ventanales de la realidad y crear una caja fuerte de conocimiento oculto 

a trav®s de distractores para llevar al ser humano a conductas, formas de 

pensar, actitudes, voluntades predeterminadas y p®rdida del car§cter. 

Quiz§ hoy se est§ viviendo a trav®s del aprendizaje, lo que Rojas Qui-

ceno (2018) llam· un modelo de educaci·n generador de descompen-

saci·n social, que ha operado como medio y fin para descontextualizar 



 

el bienestar. Por eso llaman la atenci·n las sociedades transformadas y 

los seres pose²dos por las redes sociales que cambian su comporta-

miento al ser manejados por la tecnolog²a, aquellos que dan m§s impor-

tancia al reino animal que a sus seres cercanos, quienes desconocen la 

simbolog²a y marcan su cuerpo con figuras. Estos son seres controlados 

en el tiempo y el espacio, cuyas almas toman otro due¶o. 

As², se busca comprender a de la Bo®tie (1968) cuando este se pregunt· 

por qu® los hombres, que aman naturalmente la libertad, y al ser muchos 

y fuertes en n¼mero, toleran que un tirano, con frecuencia el m§s d®bil, 

inepto y corrompido de todos los individuos, los oprima y reduzca a la 

servidumbre. Al estar frente a la realidad del aprendizaje, se siente 

miedo al escuchar la palabra: el hombre es un ni¶o indefenso ante la 

confusi·n de la realidad, la informaci·n y el conocimiento; y se ve ex-

puesto al cambio de pensamiento por medio de la persuasi·n, la emo-

ci·n, la necesidad y los deseos. àSer§ que las personas ya est§n atrapa-

das? àSer§ la AI un camino de despertar de conciencia? 

Ellos son los ñhijos de la necesidadò, aquellos que han cre²do ser sabios, 

quienes gritan en voz alta como poseedores del conocimiento. Estos, 

validados por el modelo de las redes, se muestran ante el mundo como 

poderosos; pero, como dijo de la Bo®tie (1968): ñNadie es tan culpable 

como ellos, que siembran sus frutos para que el tirano los consuma, 

proveen sus casas para que ®l las robe, cr²an a sus hijas para que ®l sacie 

su lujuria y a sus hijos para que los lleve a la guerra, se matan trabajando 

para que ®l pueda hartarse de bajos placeres, se debilitan para que ®l se 

endurezca y pueda tratarlos cada vez con m§s rigorò. 

5. DISCUSIčN 

Entonces, se observa que el concepto de aprendizaje entra en su m§xima 

discusi·n y la consciencia de lo que se aprende se desvanece. Aqu² pre-

ceden dos preguntas: àqui®n forma?, àcu§l es el objetivo del aprendi-

zaje? Estas pueden confundir, porque no se trata de pretensi·n o arro-

gancia, sino que, al creer que todos son amos y se¶ores de conoci-

miento, es sencillo dejarse llevar. De eso se trata el modelo, esas son la 

esencia y la estructura de la educaci·n: creer que se tiene la verdad, la 



 

cual es validada por la misma ciencia. Al respecto, Kauffman et al. 

(2022) se¶alaron que, aunque algunos esfuerzos para reducir la incerti-

dumbre en la educaci·n son razonables y ¼tiles, los esfuerzos para eli-

minarla por completo no solo han de fracasar, sino que a veces podr²an 

empeorar las cosas. 

Por todo lo anterior, se busca reconocer cu§l es el camino del olvido, 

dado que esa es una de las cosas que se hace con facilidad y que trae a 

colaci·n el miedo al enfrentar la realidad. En este particular caso, ca-

minamos con los ojos cerrados, no podemos dar pasos en la oscura no-

che sin una luz que nos gu²e, no podemos dirigirnos en tinieblas, porque 

all² se perece. De ese modo, cuando la educaci·n es el medio de confu-

si·n, se utiliza, seg¼n de la Bo®tie, la t®cnica de la costumbre, y de esa 

manera se logra la esclavitud. Es por ello que no se puede afirmar que 

la cobard²a salga triunfante al combinarse con el miedo, y se asume que 

el conocimiento es una invariable verdadera. 

En el mundo existe un extenso poder para concentrar la fuerza e identifi-

car el saber. Cada d²a se encuentran distractores de la realidad que pocos 

perciben, y estos se dispersan por todo el mundo: la droga, los juegos, el 

alcohol, la lujuria, la tecnolog²a. Lo anterior lleva al sujeto que quiere ser 

investigador a buscar un aprendizaje en lo explorado por otros, mientras 

que de la Bo®tie habl· de la otra causa de la servidumbre: el temor a lo 

desconocido y el misterio. El ser presuntuoso sigue creyendo que ha lo-

grado explorar cosas nuevas y no se percata de que ha entrado en un 

mundo ya visto. Tal como dijo Plat·n (2017), el cuerpo opone mil obs-

t§culos por la necesidad de alimentarle, y con esto y las enfermedades 

que sobrevienen, se turban las indagaciones. As², este autor concluy· que 

el cuerpo nunca lleva a la sabidur²a; no obstante, no falta quienes sigan 

creyendo que existen expectativas generalizadas de que el pensamiento 

cr²tico es un aprendizaje central y un atributo de los graduados en educa-

ci·n superior, como lo manifestaron Liyanage et al. (2021). 

Por consiguiente, el aprendizaje debe ser un estado de la consciencia 

que permita observarse bajo momentos cr²ticos y que impida que cosas 

externas se apoderen del pensamiento. La raz·n es simple: una vez que 

se toma posesi·n del pensamiento, viene una p®rdida del amor por s² 

mismo, la confianza se fragmenta, los deseos y el apego van tras la 



 

satisfacci·n ilusoria, se genera un choque confuso entre el amor y el 

miedo, sobrevienen los siete pecados capitales, el ego parece tomar el 

dominio, y cuesta trabajo salir del ciclo del sufrimiento. Esto, sin duda, 

ha dado muerte a la creatividad, la intuici·n, la percepci·n, el sentir y 

el pensar (2005). Ese dolor lleva a asumir conceptos ilusorios de otros 

seres que se hacen llamar pensantes, al tomar posturas o ñimposturasò 

intelectuales, como las llam· Morin (2015), en lugar de pensar por s² 

mismos o ver las cosas bajo consciencia. En suma, se llega a pensa-

mientos no alineados por carencia de conocimientos; es decir, se repite 

lo que otros creen haber investigado. Entre tanto, la AI proporciona me-

dios, herramientas y posibilidades, la dificultad est§ en acertar en las 

preguntas y el manejo. 

Por otro lado, al estar en medio de tanta confusi·n, y al tener como fines 

el aprendizaje y el conocimiento, el investigador debe sobreponerse a 

los deseos y explorar una percepci·n inmediata y segura, sin permitir 

que el medio social hechice los sentidos, lo que lleva a la ceguera de la 

mente y a que los pensamientos inadecuados sean los dominantes. El 

aprendizaje debe estar fortalecido en la percepci·n; deben venir el ins-

tinto, el discernimiento dif²cil en la ausencia de car§cter y voluntad, y 

la atenci·n para fundamentar el control de la atenci·n. Al hacer refe-

rencia a esta ¼ltima, la cual es objeto de estudio, no se puede pasar por 

alto a Mefist·feles, en el libro Fausto de Goethe (2011): ñEl diablo y 

los esp²ritus tenemos algunas condiciones; la salida ha de ser por donde 

se entra. Entrar libres podemos, pero, para salir, cautiva ya se encuentra 

nuestra voluntadò. 

En ese sentido, es fundamental que el aprendizaje se haga con una 

mente abierta y sin los paradigmas que la voluntad activa al comprender 

y razonar, a fin de asumir perspectivas y preguntas que surjan con la 

fuerza y agregar el anhelo de aprender. En otras palabras, el ser humano 

debe salir de la fila donde marcha la ciencia para ir a los lugares rec·n-

ditos del conocimiento oculto y recordar que todos tienen un lado os-

curo. Para el hombre, se trata de las ataduras a un modelo de formaci·n 

provocado por el ego, lo que lo hace creer en lo que le dicen y repetirlo 

para tomar un poder fantasioso. Eso es lo que satisface el modelo im-

plementado, del cual no es posible salir, como lo sostiene la frase de 



 

Fausto (2019): ñha sido dise¶ado tan perfectamente que tiene las mis-

mas propiedades de una telara¶aò. 

A trav®s de ese camino, el aprendizaje necesita el abandono de las creen-

cias y la ruptura de los aprendizajes escolares para iniciar con la explo-

raci·n de lo desconocido, aquello que ha de llevar por el camino del 

dolor y el tormento, del que habl· Dante Alighieri (2017); pero no fal-

tar§ jam§s un Virgilio que gu²e hasta encontrar la luz del conocimiento 

y la verdad. Ese dolor se relaciona con el impacto de encontrarse con 

sorpresas de la vida, aquellas ocultas en la caverna del mito de Plat·n.  

Para concluir, es perentorio tomar posturas que liberen los sentidos para 

llegar al aprendizaje tal cual es, no disfrazado. Esto quiere decir que se 

requiere una acci·n para modificar el pensamiento interior. Estamos 

entregando un conocimiento errado y nos estamos confundiendo. 

6. CONCLUSIONES 

El comportamiento lleva a la reflexi·n, que es determinante para el es-

tilo de vida que se asume. Los males que constantemente reactivan te-

mores llevan no solo al aislamiento, sino a un cambio de patrones que 

impide o separa de lo m§s importante de la vida: la familia, la caricia, 

el beso, el abrazo y la ternura. Lo anterior, para hacer al hombre rudo 

hasta consigo mismo, pues este no es capaz de expresar sentimientos de 

afecto y cari¶o. 

Ese comportamiento hace crear otro tipo de patrones para cambiar la 

forma de pensar; as², no se puede dudar que, en un mundo donde se 

vive en comunidad para dar sentido al buen vivir, se comprometen los 

sentimientos. àQu® quiere decir esto? Poco a poco, se pierde la capaci-

dad de expresar y manifestar esas palabras con las que se llenaban los 

corazones y los de los dem§s: estas se reducen a un simple saludo, y el 

abrazo acompa¶ado de un beso y el intercambio de energ²a se minimi-

zan a un contacto de pu¶o. Lo impresionante de este tipo de comporta-

miento es que se convierte en patr·n con el tiempo; por ello, el objetivo 

est§ cumplido: hacer seres aislados en el camino de reprimir sentimien-

tos con un nuevo modelo de pensamiento. 



 

àQui®n ha triunfado? Sin duda, la t®cnica de persuasi·n, el mal, la in-

compasi·n, la deshumanizaci·n y las familias sin aliento espiritual. No 

se alcanzan a imaginar los nuevos modelos de familia y las relaciones 

de pareja en materia de sentimientos y afecto, y cuesta trabajo asumir 

esta nueva forma de pensamiento, lo que debe llevar a la reflexi·n y la 

consciencia en los actos. 

Es curioso, pero no se alcanza a percibir que, al cambiar la forma de 

pensar, el ego se hace mayor por las condiciones; el pensamiento se 

transforma, pues se vive de emociones; y es dif²cil salir del sufrimiento 

al no tener la capacidad de materializar la ternura y el afecto. En otras 

palabras, se fracciona el pensamiento y se pierde la confianza en s² 

mismo; por ende, el miedo se opone al amor, y a²sla la consciencia para 

emerger en una vida de incertidumbre. Una vez apartada la consciencia, 

se entra en un estado de desconocimiento de lo real, lo que posibilita el 

manejo del ser humano y el destino es otro. Se trata de un pensamiento 

no controlado por medio de la informaci·n parcial, lo que lleva a la 

confusi·n e impulsa al deseo, y todo ello lleva a la confusi·n.  

No se puede dejar de pensar en esos comportamientos sugeridos o im-

puestos que, con el tiempo, hechizan los sentidos, ciegan la mente, des-

lumbran con un resplandor de ilusi·n y llevan a un pensamiento que 

subyuga. Es necesario recordar a aquel ser vanidoso que se deja llevar 

por los aplausos hasta llegar al enga¶o propio, sin darse cuenta que ese 

orgullo lo llevaba a la soledad y la tristeza. 

M§s a¼n, se debe ser preciso en la construcci·n de comportamientos y 

pensamientos para llegar a ideales que permitan la interpretaci·n del 

mundo que se habita, en vista de que se cuenta con un aprendizaje que 

conduce por las virtudes, los valores, la verdad y el reconocimiento de que 

la capacidad de aprender se centra en la humildad para escuchar; as², cons-

truir lo simb·lico del ser es poner los pensamientos al servicio propio. 

Cuando la persona forja su vida de acuerdo con la verdad, eleva la cons-

ciencia y la libera para que los pensamientos sean su gu²a, lo que es 

llamado un renacimiento o una transformaci·n para iniciar un nuevo 

camino, donde la mirada al frente est§ acompa¶ada de la consciencia 

para lograr una visi·n de la realidad. No cabe duda de que se trata de 



 

adquirir, a trav®s de lo que sucede, una nueva manera de pensar, vivir, 

obrar y servir. Asimismo, cuando se nota el tipo de comportamiento 

que se adquiere y c·mo los pensamientos toman otros rumbos, es el 

momento de un renacimiento interior o una transformaci·n consciente, 

lo que se puede denominar como la nueva manera de pensar y vivir bajo 

la muerte de los vicios o la muerte simb·lica de los comportamientos 

que no permiten un crecimiento humano. 

En este sentido, Rojas Quiceno habl· de la meditaci·n o de forma m§s 

descriptiva, la manera de dormir al ego, lo que permite la maduraci·n 

del alma, aquella que no conduce a buscar valores en lo exterior, sino 

en el interior de cada uno para evitar la esclavitud. Es c·mico observar 

c·mo el cambio de comportamiento de las poblaciones ha sido traba-

jado con los apegos, deseos, miedo y necesidades hasta demarcar dos 

tipos de pensamiento, seg¼n Freud (1981), el cognoscitivo y el repro-

ductivo. Es fundamental conocerse a uno mismo para descubrir d·nde 

se esconde la realidad interior, con el prop·sito de lograr el discerni-

miento y con la ayuda de la concentraci·n en el silencio del alma. 

Seguramente el lector se preguntar§ c·mo controlar los pensamientos, 

porque estos se deben controlar y despedir lo que no sirve para caminar, 

avanzar y romper la cadena que ata al pasado. Esto se logra con la supera-

ci·n del estado de imperfecci·n, aquel estado que limita y bloquea las 

capacidades, porque, sin duda, las falsas creencias se sobreponen; por 

ello, se deben tener la voluntad y el car§cter para superarse y lograr el 

reconocimiento ²ntimo para alcanzar una buena relaci·n con la humani-

dad. Un ser que logra evitar que cambien su comportamiento en el mundo 

exterior ha alcanzado retirarse la venda de los ojos y la mente para romper 

paradigmas de ignorancia, y ese ser percibe la luz espiritual de la verdad. 

No basta con querer hacer las cosas, es necesario romper con creencias 

e interponer la fuerza de voluntad y la disciplina. Un maestro inolvida-

ble dec²a que se debe dejar atr§s el orgullo intelectual para que no se 

presenten impedimentos para reconocer la verdad. Lo anterior significa 

que se debe alcanzar la humildad para abrir el coraz·n y despejar la 

inteligencia al sentimiento y la percepci·n y dejar actuar al alma. 



 

Desde los modelos de educaci·n, existe un alto grado de dificultad para 

entrar en estos procesos; por esto, Rojas Quiceno se refiri· a la impor-

tancia de la facultad de discernimiento, que se debe usar en cada paso 

para reconocer la naturaleza de los obst§culos y evitar tropezar. Es fun-

damental enfatizar el autorreconocimiento para ser libres y de buenas 

costumbres; es decir, alcanzar el dominio de lo espiritual sobre lo mate-

rial, y descansar en el don de la virtud y la verdad. Sin embargo, Plat·n 

(2022) destacaba que cada Gobierno establece sus leyes seg¼n su conve-

niencia: la democracia de manera democr§tica; la tiran²a, tir§nicamente; 

y as² todos los dem§s. Asimismo, Joly (2007) se¶al·: ñes imprescindible 

que las generaciones que nazcan bajo mi reinado sean educadas en el 

respeto a las instituciones establecidas, en el amor hacia el pr²ncipe; es 

por esto que utilizar® con bastante ingenio el poder de direcci·n que po-

seo en materia de ense¶anza; creemos que en general se comete en las 

escuelas el profundo error de descuidar la historia contempor§neaò. 

En este punto, es preciso hacer un reconocimiento a las madres, quienes 

dec²an que cada d²a que se iniciaba era como un viaje, y que el ®xito y el 

progreso que se tengan dependen de saber escoger un camino y el discer-

nimiento en el recorrido. Dante tambi®n mencion· dos caminos y que es 

necesario saber escoger uno para rectificar el destino; pero, àqui®n gu²a 

en estos caminos? Sin duda, los pensamientos son fundamentales, y con 

ellos se observan obst§culos, dificultades y temores que facilitan cambiar 

el rumbo; pero tambi®n se debe ser cuidadoso con el control de estos, 

pues ellos ocasionan que se nublan los caminos y los pasos sean inciertos. 

Se ha reiterado hasta ahora que la concentraci·n de las energ²as interio-

res en objetivos trazados es fundamental en cada paso de la vida. En 

este orden de ideas, el cambio de comportamiento y pensamiento debe 

ser una virtud, Supple et al. (2024); as², cuando se habla del retiro del 

velo de los ojos, es con el prop·sito de descubrir lo que hay detr§s de 

la apariencia, con el fin de explorar la percepci·n intuitiva y ubicar, en 

la escala de la realidad ²ntima, la conciencia, dotada de la luz para no 

desviarse del camino y liberar el alma. 

  



 

FIGURA 2. Medici·n de la generaci·n de conocimiento 

 

Investigar no es solo emplear m®todos que lleven a un anhelo, se trata 

de concentrar toda una estructura mental y un procedimiento para la 

observaci·n, de modo que tales fen·menos no controlen al observador. 

Por ende, pensar en la sugesti·n requiere un control absoluto de la vo-

luntad que no provoque una distorsi·n o variaci·n sobre lo trabajado. 

Una influencia puede cambiar el camino o llevar a adquirir conceptos 

sesgados; y, psicol·gicamente, existen procesos que llevan a una inje-

rencia en la consciencia del investigador, elemento que somete las de-

cisiones y la forma de pensar del sujeto. Lo anterior puede provocar que 

el sujeto que observa se confunda y que esta observaci·n tome otro ca-

mino; es forzar un resultado hacia un deseo proyectado, casi hipn·tico, 

donde priman las alucinaciones sugeridas y ocurre un fen·meno parti-

cular. As², la observaci·n se encuentra, seg¼n Wundt (Wundt 1908), 

delimitada por una observaci·n personal insuficiente. 
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1. INTRODUCCIčN 

En la era contempor§nea, la integraci·n de la inteligencia artificial (IA) 

en diversos sectores ha revolucionado las pr§cticas y perspectivas tra-

dicionales. En bellas artes y educaci·n art²stica digital, la IA es una 

herramienta disruptiva y transformadora, capaz de remodelar las meto-

dolog²as pedag·gicas y los paradigmas creativos. La convergencia tec-

nol·gica ofrece posibilidades sin precedentes para personalizar el 

aprendizaje y expandir el proceso creativo, y plantea desaf²os ®ticos y 

dilemas pr§cticos que deben examinarse cuidadosamente.  

Para explorar la complejidad y profundidad de la integraci·n de la IA en 

estas §reas, se adopta la met§fora del Laberinto de D®dalo. En la mito-

log²a griega, D®dalo construye un laberinto para contener al Minotauro, 

una criatura tan formidable como enigm§tica. Similarmente, la IA en las 

bellas artes y la educaci·n art²stica encapsula un entramado de oportu-

nidades y riesgos. Este laberinto tecnol·gico, lleno de promesas de in-

novaci·n y personalizaci·n, tambi®n encierra desaf²os significativos re-

lacionados con la autenticidad art²stica y la integridad educativa. La na-

vegaci·n por este laberinto requiere una comprensi·n sofisticada y una 

aproximaci·n ®tica, para asegurar que el uso de la IA fomente el desa-

rrollo humano y creativo sin perderse en su complejidad estructural.  

Este ensayo se propone desentra¶ar c·mo la IA puede reconfigurar la 

din§mica del aula, adaptando los contenidos educativos para favorecer 

aprendizajes m§s personalizados y efectivos. Al mismo tiempo, se in-

vestiga c·mo la IA ofrece a los creadores y artistas digitales 



 

herramientas que proporcionan nuevas perspectivas y t®cnicas innova-

doras, enriqueciendo el proceso creativo. A trav®s de este an§lisis, se 

busca entender profundamente los beneficios y los desaf²os ®ticos y t®c-

nicos que conlleva la integraci·n de la IA en las pr§cticas educativas y 

art²sticas. Este enfoque no solo es vital para capturar la esencia de la 

transformaci·n impulsada por la IA sino tambi®n para orientar su desa-

rrollo hacia un futuro m§s inclusivo y ®ticamente consciente.  

1.1. CONTEXTO Y RELEVANCIA 

 La era digital ha introducido una revoluci·n tecnol·gica que trans-

forma todas las esferas de la vida humana, incluidas las bellas artes y la 

educaci·n. En particular, la inteligencia artificial (IA) ha emergido 

como un pilar fundamental en esta transformaci·n, redefiniendo lo que 

es posible en la ense¶anza y la creaci·n art²stica. Esta tecnolog²a no 

solo modifica las herramientas y t®cnicas disponibles, sino que tambi®n 

plantea nuevas preguntas sobre la interacci·n entre la tecnolog²a y la 

creatividad humana.  

En el §mbito educativo, la IA ofrece un potencial sin precedentes para 

la personalizaci·n del aprendizaje. Mediante sistemas que adaptan los 

materiales did§cticos a las necesidades individuales de cada estudiante, 

la IA puede abordar diversos estilos de aprendizaje y niveles de habili-

dad, facilitando experiencias educativas m§s efectivas. Esto es rele-

vante en disciplinas como las bellas artes, donde la creatividad y la ex-

presi·n personal son fundamentales. La capacidad de la IA para anali-

zar grandes cantidades de datos en tiempo real permite a los educadores 

obtener insights profundos sobre el progreso y las preferencias de los 

estudiantes, lo cual puede ser usado para ajustar los m®todos de ense-

¶anza y los contenidos de manera m§s din§mica y reactiva.  

En el mundo de la creaci·n art²stica, la IA ha abierto nuevas fronteras 

de expresi·n y experimentaci·n. Herramientas de creaci·n asistida por 

IA est§n permitiendo a los artistas explorar complejas interacciones de 

patrones, colores y formas, generando obras que antes eran impensa-

bles. Adem§s, la IA facilita la fusi·n de medios y t®cnicas, lo que enri-

quece el proceso creativo y ofrece a los artistas nuevas maneras de cap-

turar y conceptualizar sus visiones art²sticas. Sin embargo, mientras que 



 

estas herramientas expanden las capacidades creativas, tambi®n invitan 

a debates sobre la autenticidad y la autor²a en el arte generado por IA, 

desafiando las concepciones tradicionales de creatividad.  

Sin embargo, la integraci·n de la IA tambi®n conlleva desaf²os signifi-

cativos, especialmente en t®rminos ®ticos y pr§cticos. Las preocupacio-

nes van desde la privacidad de los datos y la equidad en el acceso a la 

tecnolog²a hasta la potencial erosi·n de la autonom²a creativa y educa-

tiva. La gesti·n de estos desaf²os requiere un marco ®tico robusto y una 

discusi·n abierta y continua entre todas las partes interesadas, incluidos 

educadores, artistas, tecn·logos y legisladores.  

Es fundamental explorar la integraci·n de la IA en las bellas artes y la 

educaci·n art²stica digital no es solo una exploraci·n de una herra-

mienta tecnol·gica; es una discusi·n cr²tica sobre c·mo esta tecnolog²a 

puede ser moldeada y dirigida para beneficiar a la sociedad mientras se 

respetan y protegen los valores humanos y culturales. Al igual que el 

mitol·gico Laberinto de D®dalo, la trayectoria de la IA en las artes y la 

educaci·n es compleja y llena de potencial tanto para grandes avances 

como para desaf²os ®ticos importantes, requiriendo de nosotros una na-

vegaci·n cuidadosa y considerada.  

1.2. LA METĆFORA DEL LABERINTO DE D£DALO  

El Laberinto de D®dalo, construido para contener al temible Minotauro 

en la mitolog²a griega, es una estructura fascinante y compleja, dise¶ada 

no solo para encerrar sino tambi®n para desorientar y desafiar a aquellos 

que se aventuran en su interior. Esta met§fora se presta poderosamente 

para analizar la integraci·n de la inteligencia artificial (IA) en las bellas 

artes y la educaci·n art²stica digital, reflejando tanto la riqueza de opor-

tunidades como los desaf²os ®ticos y pr§cticos que presenta esta tecno-

log²a. Dise¶ado como una estructura compleja para contener al Mino-

tauro, ofrece un poderoso paralelismo con los desaf²os y la complejidad 

de implementar la IA en campos creativos y educativos. La met§fora del 

Laberinto de D®dalo, originada en la mitolog²a griega, puede ser pro-

fundamente ilustrativa al explorar la integraci·n de la inteligencia arti-

ficial (IA) en las bellas artes y la educaci·n art²stica digital. Este labe-

rinto, conocido por su complejidad y por albergar al temible Minotauro, 



 

fue dise¶ado por el artesano D®dalo a petici·n del rey Minos de Creta. 

Su prop·sito era confinar a esta criatura mitad hombre, mitad toro, na-

cida de la uni·n entre la reina Pas²fae y un toro divino. La estructura era 

tan ingeniosamente complicada que evitar la entrada era f§cil, pero es-

capar de ella, una vez dentro, resultaba casi imposible.  

El laberinto en s² mismo es a menudo descrito como una serie de pasajes 

entrecruzados y sinuosos que crean un complejo enredo del cual es di-

f²cil desentra¶ar una salida clara. En la mitolog²a, D®dalo dise¶· el la-

berinto para que quien entrara, incluyendo al Minotauro, no pudiera en-

contrar su camino de salida, simbolizando as² un desaf²o de ingenio y 

resistencia para cualquiera que se atreviera a entrar.  

La relaci·n de esta met§fora con la IA en la educaci·n y las artes se 

centra en la dualidad de oportunidades y desaf²os que esta tecnolog²a 

presenta. La IA, al ser implementada en la educaci·n y las artes, pre-

senta tanto innovaciones como dilemas ®ticos, requiriendo una navega-

ci·n cuidadosa para asegurar que se respeten los principios human²sti-

cos y ®ticos.  

 Complejidad y Navegaci·n: Al igual que el laberinto, la IA en 

la educaci·n y las artes introduce una complejidad que puede 

ser abrumadora. La tecnolog²a ofrece caminos innovadores y 

soluciones antes inimaginables, como la personalizaci·n del 

aprendizaje y la automatizaci·n de procesos creativos. Sin em-

bargo, navegar por esta complejidad sin perder el sentido de 

la direcci·n ®tica y pr§ctica recuerda al desaf²o de encontrar 

una salida en el laberinto de D®dalo.  

 Encierro y Liberaci·n: El laberinto fue tanto un recinto de 

confinamiento para el Minotauro como un desaf²o para aque-

llos que entraban. De manera similar, mientras que la IA 

puede sentirse como una limitaci·n o diluci·n de la autentici-

dad en la ense¶anza y la creaci·n art²stica, tambi®n libera ca-

pacidades humanas al ofrecer herramientas que ampl²an los 

l²mites de lo que los educadores y artistas pueden lograr.  



 

 £tica y Autenticidad: El dilema ®tico de usar la IA en campos 

tan human²sticos como la educaci·n y las artes refleja la mo-

ralidad detr§s del encarcelamiento del Minotauro. àEs ®tico 

confinar la expresi·n y la ense¶anza a algoritmos y datos? 

àC·mo se preserva la autenticidad art²stica y educativa en un 

entorno cada vez m§s digitalizado?  

 El Laberinto de D®dalo es met§fora en este contexto enfatiza que, aun-

que la tecnolog²a de IA presenta nuevas rutas de exploraci·n y expan-

si·n, requiere una gu²a cuidadosa (similar al hilo de Ariadna que Teseo 

us· para navegar por el laberinto y derrotar al Minotauro y escapar). Re-

salta la necesidad de equilibrar la innovaci·n con la reflexi·n cr²tica, ase-

gurando que la integraci·n de la IA en estas §reas human²sticas se haga 

de manera que respete y enriquezca la esencia humana y creativa. Este 

enfoque asegura que, mientras se explora este "laberinto tecnol·gico", 

los educadores y artistas no pierdan de vista los valores fundamentales 

de su labor, manteniendo un equilibrio entre el uso de nuevas tecnolog²as 

y la preservaci·n de principios ®ticos y creativos fundamentales.  

Similar a c·mo Teseo us· el hilo de Ariadna para guiar su camino a 

trav®s del laberinto, los educadores y artistas deben emplear principios 

®ticos claros para navegar el uso de la IA en sus campos.  

1.1.1. Complejidad y Potencial  

Al igual que el laberinto de D®dalo estaba lleno de pasadizos intrincados 

y rutas que pod²an llevar tanto a la seguridad como al peligro, la IA en 

el contexto educativo y art²stico ofrece un espectro de caminos innova-

dores. La tecnolog²a de IA, con su capacidad para procesar y analizar 

grandes cantidades de datos, abre nuevas posibilidades para personalizar 

la ense¶anza y profundizar en la comprensi·n del proceso creativo.  

La inteligencia artificial tiene el potencial de transformar radicalmente 

la educaci·n y el arte, ofreciendo nuevas herramientas para personalizar 

el aprendizaje y expandir las fronteras creativas.  

En las aulas, puede adaptar los contenidos de manera precisa a las ne-

cesidades de cada alumno, permitiendo una educaci·n m§s inclusiva y 

efectiva. En las artes, facilita experimentaciones con formas, colores y 



 

texturas que pueden llevar a creaciones revolucionarias, expandiendo 

los l²mites de la expresi·n art²stica tradicional.  

1.1.2. Desaf²os £ticos y Navegaci·n  

No obstante, como en cualquier laberinto, existen riesgos inherentes en 

el viaje. La implementaci·n de la IA conlleva consideraciones ®ticas 

significativas: desde c·mo se manejan y protegen los datos personales 

de los estudiantes hasta c·mo se preserva la integridad del proceso crea-

tivo frente a las herramientas de generaci·n autom§tica. El laberinto 

simboliza la complejidad de estas decisiones y la necesidad de navega-

ci·n cuidadosa y considerada. Los educadores y artistas, como Teseo 

con su ovillo de hilo, necesitan herramientas ðen este caso, principios 

®ticos y un conocimiento profundo de la tecnolog²að para guiar su uso 

de la IA, asegurando que esta enriquezca y no desvirt¼e la experiencia 

educativa y creativa.  

La implementaci·n de tecnolog²as de IA en campos sensibles como la 

educaci·n y el arte requiere una consideraci·n ®tica rigurosa para pro-

teger la integridad de estas disciplinas.  

1.1.3. Intersecci·n de Innovaci·n y Autenticidad  

El centro del laberinto, donde resid²a el Minotauro, puede compararse 

al coraz·n del debate sobre la IA en las artes y la educaci·n: el punto 

donde la innovaci·n se encuentra con la autenticidad. Al igual que el 

Minotauro planteaba un desaf²o formidable a Teseo, la pregunta de 

c·mo la IA afecta la autenticidad del arte y la profundidad del aprendi-

zaje es un desaf²o que los educadores y artistas deben enfrentar. La ca-

pacidad de la IA para apoyar o mejorar la creatividad humana es vasta, 

pero la comunidad debe dialogar sobre las implicaciones de su uso, ase-

gurando que la tecnolog²a sirva como extensi·n de las capacidades hu-

manas y no como sustituto. Mientras la IA puede enriquecer el proceso 

creativo, es fundamental mantener un di§logo continuo sobre su im-

pacto en la autenticidad art²stica.  

La met§fora del Laberinto de D®dalo encapsula la dualidad de la IA en 

las bellas artes y la educaci·n art²stica digital: un entorno repleto de 



 

oportunidades extraordinarias y desaf²os ®ticos significativos. Navegar 

este laberinto requiere no solo innovaci·n y creatividad, sino tambi®n 

un compromiso firme con los valores ®ticos y educativos que definir§n 

el futuro de estas disciplinas en la era de la inteligencia artificial.  

2. OBJETIVOS 

2.1. EXAMINAR CčMO LA IA PUEDE RECONFIGURAR LA DINĆMICA DEL 

AULA Y LA PRODUCCIčN ARTĉSTICA  

El primer objetivo de este estudio es explorar c·mo la inteligencia arti-

ficial transforma fundamentalmente la din§mica del aula y los m®todos 

de producci·n art²stica. Este examen abarcar§ varias dimensiones:  

 Personalizaci·n del Aprendizaje: Investigar c·mo las herra-

mientas de IA pueden adaptar el contenido educativo y las es-

trategias pedag·gicas para satisfacer las necesidades indivi-

duales de los estudiantes. Esto incluye la adaptaci·n de ritmos 

de aprendizaje, estilos y preferencias individuales, lo que 

puede resultar en una experiencia educativa m§s inclusiva y 

accesible.  

 Eficiencia en la Ense¶anza: Analizar c·mo la IA puede opti-

mizar los procesos de ense¶anza, desde la automatizaci·n de 

tareas administrativas hasta el soporte en la evaluaci·n conti-

nua del rendimiento estudiantil. Se explorar§ c·mo la IA 

puede liberar tiempo para que los educadores se enfoquen m§s 

en la interacci·n creativa y cr²tica con los estudiantes.  

 Innovaci·n en la Creaci·n Art²stica: Evaluar el impacto de la 

IA en las pr§cticas art²sticas, examinando c·mo las herramien-

tas basadas en IA est§n facilitando nuevas formas de expresi·n 

creativa. Se considerar§ c·mo la IA puede actuar como un co-

laborador en el proceso creativo, ofreciendo nuevas t®cnicas y 

perspectivas que podr²an no estar disponibles a trav®s de m®-

todos tradicionales.  



 

2.2. INVESTIGAR LAS POSIBILIDADES Y DESAFĉOS QUE PRESENTA LA IA EN 

LA EDUCACIčN Y LAS ARTES  

El segundo objetivo se enfoca en las implicaciones m§s amplias de la 

integraci·n de la IA, tanto las oportunidades como los desaf²os inhe-

rentes a su adopci·n:  

 Autenticidad Art²stica: Profundizar en c·mo la IA influye en 

la autenticidad de las creaciones art²sticas. Se investigar§ si el 

arte asistido por IA conserva la esencia personal que tradicio-

nalmente se asocia con la creatividad humana, y c·mo se per-

cibe la autor²a en obras cocreadas con IA.  

 Integridad Educativa: Examinar los efectos de la IA en la in-

tegridad de los procesos educativos. Se cuestionar§ c·mo la 

implementaci·n de soluciones basadas en IA respeta o desaf²a 

los valores educativos tradicionales, incluyendo la equidad, la 

privacidad de los estudiantes y la transparencia en el manejo 

de datos.  

 Desaf²os £ticos y Pr§cticos: Identificar y discutir los principa-

les dilemas ®ticos que surgen con el uso de la IA en estos cam-

pos. Esto incluye preocupaciones sobre sesgos algor²tmicos, 

discriminaci·n y el impacto potencial en la diversidad cultural 

y creativa.  

3. METODOLOGĉA  

3.1. REVISIčN SISTEMĆTICA DE LA LITERATURA  

 Selecci·n de Fuentes: La revisi·n se basar§ en una cuidadosa 

selecci·n de fuentes acad®micas relevantes, incluyendo ar-

t²culos de revistas, libros, y reportes de conferencias. Se dar§ 

prioridad a las publicaciones de los ¼ltimos diez a¶os para ase-

gurar la actualidad de la informaci·n, aunque tambi®n se in-

cluir§n trabajos cl§sicos donde sea relevante.  

 Extracci·n de Datos: Se extrapolar§n datos espec²ficos y ar-

gumentos de los textos seleccionados, centr§ndose en las 



 

descripciones de implementaci·n de la IA, estudios de im-

pacto, an§lisis de casos, y discusiones ®ticas. Esta informaci·n 

proporcionar§ una base s·lida para entender tanto los avances 

como los desaf²os asociados con la IA en estos campos.  

 S²ntesis Tem§tica: Se organizar§n los datos en temas clave que 

emergen de la literatura, como personalizaci·n del aprendi-

zaje, eficiencia en procesos creativos, dilemas ®ticos y mante-

nimiento de la autenticidad art²stica. Cada tema ser§ analizado 

en profundidad para elaborar las discusiones y conclusiones 

del estudio.  

3.2. ANĆLISIS CONCEPTUAL  

 Evaluaci·n Cr²tica: Se realizar§ un an§lisis cr²tico de las na-

rrativas y argumentos encontrados en la literatura, valorando 

la coherencia, los supuestos subyacentes, y las conclusiones 

de los autores. Este an§lisis ayudar§ a identificar las §reas de 

consenso y debate dentro del campo acad®mico.  

 Formulaci·n de Teor²as: Basado en la revisi·n de literatura y el 

an§lisis cr²tico, se desarrollar§n teor²as o modelos conceptuales 

sobre c·mo la IA puede y debe ser integrada en la educaci·n y 

las artes. Este proceso incluir§ la identificaci·n de principios 

®ticos y pr§cticos para guiar la implementaci·n de la IA.  

3.3. DISCUSIčN TEčRICA  

 Integraci·n de Ideas: La discusi·n consolidar§ las ideas y teo-

r²as derivadas del an§lisis conceptual, articulando c·mo estos 

elementos se interconectan y qu® implicaciones tienen para la 

pr§ctica futura.  

 Propuestas para Futuras Investigaciones: Bas§ndose en las la-

gunas identificadas durante la revisi·n y el an§lisis, se propon-

dr§n §reas para investigaciones futuras que podr²an expandir 

el entendimiento de la IA en contextos educativos y art²sticos.  



 

4. RESULTADOS 

4.1. IMPACTO DE LA IA EN LA PERSONALIZACIčN DEL APRENDIZAJE  

El impacto de la inteligencia artificial en la personalizaci·n del apren-

dizaje ha sido significativamente positivo, ofreciendo nuevas dimensio-

nes en la educaci·n que antes eran dif²ciles de alcanzar. Los sistemas 

de IA dise¶ados para adaptar el contenido educativo a las necesidades 

individuales de cada estudiante han demostrado mejorar la retenci·n 

del conocimiento y el compromiso del estudiante.14 Estos sistemas uti-

lizan datos en tiempo real para ajustar las dificultades de las tareas, los 

estilos de ense¶anza y los recursos de aprendizaje para adaptarse mejor 

a los perfiles de aprendizaje de los estudiantes. Este nivel de personali-

zaci·n puede ayudar a los estudiantes a trabajar a su propio ritmo, per-

mitiendo que avancen en §reas donde son fuertes y dedican m§s tiempo 

a los conceptos que encuentran desafiantes.  

4.2. EXPANSIčN DE LAS CAPACIDADES CREATIVAS  

En las artes, la IA ha facilitado una notable expansi·n de las capacida-

des creativas. Herramientas y plataformas basadas en IA est§n permi-

tiendo a los artistas y creadores experimentar con t®cnicas y medios que 

antes estaban fuera de su alcance o requer²an habilidades que no po-

se²an. Esto incluye desde software que puede componer m¼sica hasta 

algoritmos que pueden generar visualizaciones art²sticas complejas y 

¼nicas. La capacidad de la IA para analizar y aprender de una vasta 

cantidad de obras de arte existentes ha permitido a los artistas explorar 

y experimentar con estilos y formas nuevos o h²bridos, potencialmente 

llevando a nuevas formas de arte y expresiones creativas.15 

  

 
14  Smith, M., & Anderson, J. (2018). AI, Robotics, and the Future of Jobs. Pew Research 
Center. 

15  Knox, J. (2020). Artificial Intelligence and Inclusive Education: Speculative Futures and 
Emerging Practices. Springer. 



 

4.3. DESAFĉOS CLAVE  

4.3.1. Equidad en el Acceso a la Tecnolog²a  

Uno de los desaf²os m§s significativos identificados es la equidad en el 

acceso a la tecnolog²a. La disparidad en el acceso a soluciones avanza-

das de IA puede ampliar la brecha educativa y creativa entre diferentes 

regiones y grupos socioecon·micos. Las instituciones educativas y los 

entornos art²sticos en §reas menos desarrolladas o con menos recursos 

a menudo luchan por implementar y mantener la ¼ltima tecnolog²a, lo 

que puede dejar a los estudiantes y artistas en estas §reas en desventaja.  

4.3.2. Protecci·n de la Autonom²a Creativa  

La protecci·n de la autonom²a creativa en un entorno cada vez m§s do-

minado por la IA tambi®n ha surgido como un desaf²o cr²tico. Aunque 

la IA puede servir como una herramienta poderosa para extender las 

capacidades humanas, existe el riesgo de que pueda llegar a dominar o 

influir indebidamente en los procesos creativos y educativos. La depen-

dencia excesiva de la tecnolog²a en la toma de decisiones creativas y 

educativas puede potencialmente estancar la innovaci·n genuina y li-

mitar el desarrollo personal.  

5. DISCUSIčN 

5.1. INTEGRACIčN DE LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL: INNOVACIONES Y 

OPORTUNIDADES  

5.1.1. Reconfiguraci·n de la Din§mica del Aula  

La inteligencia artificial est§ revolucionando la educaci·n al transfor-

mar c·mo se estructura el aprendizaje y se entrega el contenido en el 

aula. Las plataformas de aprendizaje asistidas por IA pueden adaptar 

autom§ticamente los materiales did§cticos a las capacidades y ritmos 

de aprendizaje individuales de los estudiantes, permitiendo una perso-

nalizaci·n sin precedentes.  



 

La inteligencia artificial ha demostrado ser particularmente efectiva en 

personalizar la experiencia educativa, adaptando el contenido y los 

desaf²os a las necesidades individuales de cada estudiante.16 

Sistemas inteligentes como plataformas adaptativas utilizan algoritmos 

para analizar las respuestas de los estudiantes a ciertos problemas y 

ajustar la dificultad de las tareas subsecuentes, optimizando el proceso 

de aprendizaje para cada estudiante. Esta capacidad de adaptaci·n no 

solo ayuda a mejorar la retenci·n de conocimientos, sino que tambi®n 

fomenta un ambiente educativo m§s inclusivo y accesible.  

5.1.2. Automatizaci·n de Procesos Creativos  

En el §mbito de las artes, la IA est§ introduciendo formas innovadoras 

de creaci·n que desaf²an las tradiciones establecidas. Herramientas 

como la pintura digital asistida por IA y la m¼sica generativa est§n per-

mitiendo a los artistas explorar nuevas fronteras creativas. Estas tecno-

log²as pueden analizar extensos corpus de obras de arte y m¼sica para 

generar piezas ¼nicas que reflejan estilos hist·ricos con un toque con-

tempor§neo. Adem§s, la IA no solo se utiliza para crear arte, sino que 

tambi®n sirve como una herramienta de colaboraci·n entre el artista y 

la m§quina, lo que permite a los creadores expandir su repertorio t®c-

nico y expresivo.  

Las herramientas de IA est§n redefiniendo las posibilidades creativas 

en las artes, ofreciendo nuevas formas y t®cnicas que antes eran incon-

cebibles para los artistas.  

5.1.3. Impacto en la Innovaci·n Art²stica y Pedag·gica  

La integraci·n de la IA en las artes y la educaci·n no solo aumenta la 

eficiencia, sino que tambi®n fomenta la innovaci·n. En la educaci·n, la 

IA puede liberar a los educadores de muchas tareas administrativas y 

repetitivas, permiti®ndoles dedicar m§s tiempo a la ense¶anza interac-

tiva y el desarrollo de habilidades cr²ticas y creativas en sus estudiantes.  

 
16 Brynjolfsson, E., & McAfee, A. (2014). The Second Machine Age: Work, Progress, and 
Prosperity in a Time of Brilliant Technologies. W. W. Norton & Company. 



 

La adopci·n de la inteligencia artificial en los entornos educativos y 

art²sticos no solo mejora la eficiencia, sino que tambi®n impulsa signi-

ficativamente la innovaci·n.17  

En las artes, el uso de herramientas de IA est§ empujando los l²mites de 

lo que se considera posible, permitiendo a los artistas experimentar con 

t®cnicas y materiales que antes estaban fuera de su alcance o requi-

riendo habilidades que no pose²an.  

5.1.4. Oportunidades de Crecimiento y Desarrollo  

El uso de la IA abre un abanico de oportunidades para el crecimiento 

personal y profesional en el §mbito educativo y art²stico. Estudiantes y 

artistas equipados con herramientas de IA pueden aprender y crear a un 

ritmo y adaptarse mejor a sus necesidades y estilos individuales, lo que 

puede acelerar su desarrollo y permitirles alcanzar su m§ximo potencial 

de manera m§s eficaz. La inteligencia artificial facilita un entorno de 

aprendizaje y creaci·n m§s adaptativo, potenciando el desarrollo per-

sonal y profesional a niveles sin precedentes.  

La integraci·n de la inteligencia artificial en la educaci·n y las bellas 

artes representa una poderosa fusi·n de tecnolog²a y creatividad hu-

mana, que no solo mejora los procesos existentes, sino que tambi®n abre 

nuevas dimensiones de posibilidad y exploraci·n.18 Mientras la socie-

dad sigue navegando por el "laberinto" de la IA, estas innovaciones y 

oportunidades redefinir§n los l²mites de lo posible en la ense¶anza y la 

creaci·n art²stica.  

5.2. NAVEGACIčN EN EL LABERINTO TECNOLčGICO  

5.2.1. An§lisis de la Complejidad Introducida por la IA  

La integraci·n de la inteligencia artificial en la educaci·n y las artes 

puede compararse con el entrar en el Laberinto de D®dalo, un espacio 

lleno de caminos entrecruzados que, aunque prometen maravillas, 

 
17 Marr, B. (2020). Artificial Intelligence in Practice: How 50 Successful Companies Used AI 
and Machine Learning to Solve Problems. Wiley. 

18 Annuġ, N. (2024). Education in the age of artificial intelligence. TEM Journal, 13(1), 404-413. 



 

tambi®n ocultan riesgos. La IA introduce una complejidad similar, rede-

finiendo roles tradicionales y desafiando nociones preconcebidas sobre 

ense¶anza y creatividad.19 La implementaci·n de la inteligencia artificial 

en la educaci·n trae consigo tanto oportunidades como desaf²os signifi-

cativos, requiriendo un enfoque equilibrado para su integraci·n efectiva  

En educaci·n, la IA puede transformar desde la personalizaci·n del 

aprendizaje hasta la evaluaci·n de los estudiantes, utilizando algorit-

mos para adaptar el contenido a las necesidades individuales de cada 

estudiante casi en tiempo real.20 Esta capacidad se acompa¶a de la ne-

cesidad de infraestructuras tecnol·gicas avanzadas y de entender c·mo 

los datos del estudiante se recopilan, analizan y usan, lo que puede ser 

un terreno complejo para navegarse ®tica y log²sticamente.  

En las artes, la IA permite explorar nuevas formas de expresi·n crea-

tiva, como la generaci·n de obras art²sticas mediante algoritmos que 

pueden imitar estilos cl§sicos o crear nuevos patrones. Aunque estas 

herramientas abren puertas a la experimentaci·n y la innovaci·n, tam-

bi®n plantean preguntas sobre la autenticidad del arte y el papel del ar-

tista, convirtiendo el proceso creativo en un laberinto de posibilidades 

filos·ficas y t®cnicas.  

5.2.2. Evaluaci·n de C·mo la Complejidad Afecta la Implementaci·n 

y la Percepci·n  

La percepci·n de la IA en estos campos es profundamente influida por 

su complejidad. Educadores y artistas pueden ver la IA como una he-

rramienta valiosa que libera tiempo y recursos, permitiendo un enfoque 

mayor en aspectos creativos y cr²ticos de su trabajo. Sin embargo, tam-

bi®n puede ser vista como una caja negra intimidante, cuyos procesos y 

decisiones no son totalmente entendidos por sus usuarios, lo que puede 

llevar a desconfianza o rechazo.  

 
19 Luckin, R. (2017). Machine Learning and Human Intelligence: The Future of Education for 
the 21st Century. UCL Institute of Education Press. 

20 Hawkins, J., & Blakeslee, S. (2021). A Thousand Brains: A New Theory of Intelligence. 
Basic Books.  



 

La implementaci·n efectiva de la IA requiere no solo tecnolog²as avan-

zadas, sino tambi®n una formaci·n adecuada para los usuarios, pol²ticas 

claras sobre privacidad de datos y un di§logo continuo sobre ®tica. La 

integraci·n efectiva de la inteligencia artificial en campos creativos y 

educativos requiere un equilibrio cuidadoso entre la innovaci·n tecno-

l·gica y la conservaci·n de principios ®ticos fundamentales. El ®xito de 

esta implementaci·n depende de c·mo los educadores y artistas, as² 

como el p¼blico en general, navegan estos aspectos del laberinto: en-

tendiendo y adapt§ndose a las herramientas de IA, mientras mantienen 

un escepticismo saludable sobre sus limitaciones y posibles repercusio-

nes.21 La inteligencia artificial est§ redefiniendo las fronteras de la crea-

ci·n art²stica, introduciendo nuevas herramientas que cambian funda-

mentalmente el proceso creativo.  

La complejidad de la IA tambi®n afecta directamente c·mo se gestiona 

y se evoluciona en la pr§ctica educativa y art²stica. La capacidad de 

personalizar de manera amplia es tanto una oportunidad como un desa-

f²o. Puede conducir a una educaci·n m§s efectiva y a un arte m§s expe-

rimental, pero tambi®n requiere una vigilancia constante para asegu-

rarse de que la tecnolog²a se use de manera que refuerce, y no socave, 

los objetivos educativos y art²sticos fundamentales. Aunque la IA 

ofrece beneficios para personalizar el aprendizaje y la innovaci·n art²s-

tica, su adopci·n se suele recibir con cautela por la privacidad y la au-

tenticidad.  

5.3. DESAFĉOS £TICOS Y LA NECESIDAD DE PRINCIPIOS CLAROS  

5.3.1. Discusi·n Detallada sobre los Dilemas £ticos  

El uso de la inteligencia artificial en la educaci·n y las artes no est§ 

exento de dilemas ®ticos significativos, que requieren una considera-

ci·n cuidadosa y principios bien definidos para su manejo adecuado. 

Entre los desaf²os ®ticos m§s notorios se encuentran:  

 Privacidad: El uso de sistemas de IA que recopilan, almacenan 

y procesan grandes vol¼menes de datos personales de 

 
21 Smith, M., & Anderson, J. (2018). AI, Robotics, and the Future of Jobs. Pew Research Center. 



 

estudiantes o audiencias genera preocupaciones profundas so-

bre la privacidad. El riesgo de exposici·n accidental o mal uso 

de datos sensibles es una preocupaci·n cr²tica que necesita ser 

abordada mediante pol²ticas de privacidad robustas y tecnolo-

g²as de seguridad adecuadas.  

 Sesgos Algor²tmicos: Los algoritmos de IA, por muy avanza-

dos que sean, pueden perpetuar o incluso exacerbar sesgos 

preexistentes si los datos con los que son entrenados no son 

representativos o est§n sesgados. En contextos educativos y 

art²sticos, esto puede llevar a recomendaciones, evaluaciones 

o creaciones art²sticas que reflejen estas limitaciones, afec-

tando la equidad y la justicia.  

 Despersonalizaci·n: A medida que la IA se integra m§s en la 

educaci·n y las artes, existe el riesgo de despersonalizar el 

aprendizaje y el proceso creativo. La sobre dependencia en 

tecnolog²as puede llevar a un enfoque m§s mec§nico y menos 

humano, donde la interacci·n personal y la sensibilidad art²s-

tica pueden verse comprometidas.  

5.3.2. Propuestas de Principios £ticos Claros  

Para abordar estos desaf²os y asegurar que la IA se utilice de manera 

que respete la esencia humana y mantenga la autenticidad en la educa-

ci·n y las artes, se proponen los siguientes principios ®ticos:  

 Transparencia: Implementar y mantener una total transparen-

cia en c·mo la IA recopila, analiza y utiliza los datos. Esto 

incluye informar a los usuarios sobre qu® datos se recogen, 

c·mo se procesan y para qu® fines se utilizan, permitiendo que 

los estudiantes y artistas tengan un control significativo sobre 

su propia informaci·n.22  

 Equidad: Desarrollar y aplicar t®cnicas para mitigar los sesgos 

algor²tmicos en la IA. Esto puede involucrar el uso de 

 
22 Crawford, K. (2021). Atlas of AI: Power, Politics, and the Planetary Costs of Artificial Intelli-
gence. Yale University Press. 



 

conjuntos de datos m§s diversificados y representativos, prue-

bas regulares para detectar y corregir sesgos, y la incorpora-

ci·n de perspectivas multidisciplinares en el desarrollo de al-

goritmos para asegurar que reflejen una gama m§s amplia de 

experiencias humanas y culturales.  

 Respeto por la Autonom²a Humana: Asegurar que la IA sea 

utilizada como una herramienta que apoye, y no reemplace, la 

toma de decisiones educativas y creativas. La tecnolog²a debe 

potenciar y no dictar los procesos educativos y art²sticos, pre-

servando la capacidad de los individuos para tomar sus propias 

decisiones y expresarse creativamente.  

 Inclusi·n y Participaci·n: Fomentar un enfoque inclusivo en 

el desarrollo y la implementaci·n de la IA que considere las 

voces de muchos actores: educadores, estudiantes, artistas, 

tecn·logos y la comunidad en general. Este enfoque colabora-

tivo puede ayudar a garantizar que las aplicaciones de IA sean 

m§s equitativas y culturalmente sensibles.23 

5.4. MANTENIMIENTO DE LA AUTENTICIDAD Y LA INTEGRIDAD EDUCATIVA  

5.4.1. An§lisis Cr²tico sobre el Impacto de la IA  

La integraci·n de la inteligencia artificial en la educaci·n y las artes 

plantea interrogantes profundas sobre la autenticidad y la integridad de 

estos campos. El an§lisis cr²tico se centra en c·mo la IA puede influir, 

para bien o para mal, en la creaci·n art²stica genuina y en los m®todos 

educativos arraigados en el desarrollo humano personalizado.  

 En las Artes: La IA ha permitido el desarrollo de nuevas for-

mas de arte, como la pintura y la m¼sica generadas por compu-

tadora, que pueden imitar estilos hist·ricos o crear nuevos pa-

trones inexplorados. Sin embargo, la autenticidad de estas 

obras generadas por IA es a menudo cuestionada. àPueden 

 
23 Knox, J. (2020). Artificial Intelligence and Inclusive Education: Speculative Futures and 
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considerarse genuinas estas creaciones si el "impulso crea-

tivo" proviene de algoritmos y no de la experiencia humana 

directa? La preocupaci·n radica en que la esencia de la expre-

si·n art²stica podr²a diluirse si las herramientas de IA asumen 

un papel predominante en el proceso creativo.  

 En la Educaci·n: La IA ofrece personalizaci·n a gran escala 

que puede transformar la experiencia educativa al adaptar el 

aprendizaje a las necesidades individuales de cada estudiante. 

Sin embargo, este nivel de personalizaci·n automatizada plan-

tea preguntas sobre la integridad del proceso educativo. àSe 

mantiene la profundidad y la calidad del aprendizaje cuando 

la IA dirige gran parte de la experiencia educativa? La preo-

cupaci·n es que la educaci·n podr²a convertirse en un proceso 

excesivamente mecanizado, perdiendo el contacto humano 

esencial que fomenta el pensamiento cr²tico y la empat²a.  

5.4.2. Reflexi·n sobre c·mo Mantener la Autenticidad y la Integridad  

Para preservar la autenticidad en las artes y la integridad en la educa-

ci·n en un entorno cada vez m§s dominado por la IA, se deben consi-

derar y aplicar estrategias espec²ficas:  

 Enfoque H²brido en las Artes: Promover un enfoque h²brido 

que combine el uso de la IA con la intervenci·n y supervisi·n 

humanas puede ayudar a mantener la autenticidad art²stica. Ar-

tistas pueden usar la IA como una herramienta para extender 

sus capacidades sin dejar que defina completamente el proceso 

art²stico. Por ejemplo, podr²an utilizar la IA para generar ideas 

o patrones preliminares que luego sean refinados y contextua-

lizados a trav®s de su visi·n y habilidades personales.  

 Interacci·n Humana en la Educaci·n: Asegurar que la IA no 

reemplace la interacci·n humana en la educaci·n es funda-

mental. Los educadores deben utilizar la IA como un apoyo 

para mejorar el aprendizaje, no como un sustituto de las ense-

¶anzas y la orientaci·n personal. Esto puede implicar el uso 

de la IA para tareas administrativas o para proporcionar 



 

recomendaciones de aprendizaje personalizado, mientras que 

los aspectos cr²ticos de la ense¶anza, como la mentor²a, el de-

bate y el apoyo emocional, siguen siendo dominio exclusivo 

de los educadores humanos.  

 Principios £ticos y Filos·ficos Claros: Desarrollar y adherirse a 

principios ®ticos y filos·ficos claros es crucial para guiar el uso 

de la IA. Estos principios deben enfocarse en proteger y promo-

ver la autenticidad y la integridad en todas las intervenciones de 

la IA, asegurando que estas tecnolog²as se utilicen de manera 

que enriquezcan la experiencia humana en lugar de degradarla.  

Mientras la IA contin¼a permeando la educaci·n y las artes, es impera-

tivo que se implementen estrategias conscientes para mantener la au-

tenticidad y la integridad.24 A trav®s de un enfoque equilibrado y prin-

cipios ®ticos s·lidos, podemos asegurar que la integraci·n de la IA en 

estos campos no solo mejore la eficiencia y la accesibilidad, sino que 

tambi®n respete y potencie la profundidad y riqueza de la experiencia 

humana y creativa.  

5.5. PROPUESTAS PARA EL USO RESPONSABLE DE LA IA  

El avance acelerado de la inteligencia artificial ofrece un potencial trans-

formador para los sectores educativos y art²sticos. Sin embargo, para 

capitalizar de manera efectiva este potencial, es crucial desarrollar e im-

plementar un marco de recomendaciones que garantice un uso respon-

sable que maximice los beneficios y minimice los riesgos.25 A continua-

ci·n, se detalla un conjunto de estrategias enfocadas en promover un 

equilibrio entre las capacidades tecnol·gicas y las necesidades humanas.  

5.5.1. Desarrollo de Recomendaciones 

Establecer Normativas de Transparencia: Es fundamental que los desa-

rrolladores y usuarios de IA en educaci·n y arte adhieran a altos 
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est§ndares de transparencia. Esto implica explicar claramente c·mo 

funcionan los algoritmos de IA, qu® datos utilizan, c·mo se protegen 

esos datos y c·mo se toman decisiones automatizadas. Esta transparen-

cia ayudar§ a fomentar la confianza y la aceptaci·n de la IA entre edu-

cadores, artistas y el p¼blico.  

 Fomentar la Colaboraci·n Interdisciplinaria: Promover equi-

pos de trabajo interdisciplinarios que incluyan educadores, ar-

tistas, ingenieros de IA, fil·sofos y psic·logos puede enrique-

cer el dise¶o y la implementaci·n de tecnolog²as de IA. Esta 

colaboraci·n puede asegurar que las herramientas desarrolla-

das sean tanto t®cnicamente s·lidas como ®ticamente cons-

cientes y culturalmente sensibles.  

 Priorizar la Equidad y la Accesibilidad: Asegurar que las he-

rramientas de IA sean accesibles para todos los usuarios, in-

dependientemente de su ubicaci·n geogr§fica, nivel socioeco-

n·mico o capacidades f²sicas y cognitivas. Esto incluye el 

desarrollo de tecnolog²as a precios razonables y su implemen-

taci·n en una variedad de entornos educativos y art²sticos. 

 Implementar Evaluaciones de Impacto £tico: Antes de lanzar 

cualquier tecnolog²a de IA, realizar evaluaciones de impacto 

®tico que consideren posibles consecuencias negativas, desde 

la privacidad y la seguridad hasta los efectos socioecon·micos 

m§s amplios. Estas evaluaciones pueden guiar ajustes en el di-

se¶o y la aplicaci·n para mitigar riesgos potenciales.  

5.5.2. Discusi·n sobre un Enfoque Equilibrado  

El uso responsable de la IA requiere un enfoque equilibrado que no solo 

maximice las capacidades tecnol·gicas para mejorar la eficiencia y la 

efectividad, sino que tambi®n atienda cuidadosamente a las necesidades 

humanas. Este equilibrio es esencial para:  

 Mantener la Humanidad en la Educaci·n y el Arte: Aunque la 

IA puede automatizar ciertos procesos, es vital que los aspec-

tos humanos del aprendizaje y la creatividad se mantengan al 



 

frente. Esto significa utilizar la IA para apoyar y mejorar las 

interacciones humanas, no para reemplazarlas.  

 Proteger la Creatividad y la Innovaci·n: Asegurar que la IA 

sea utilizada como una herramienta que apoye la creatividad 

y la innovaci·n, en lugar de estandarizar y limitar las expre-

siones art²sticas y educativas. La tecnolog²a debe ser un medio 

para abrir nuevas posibilidades, no un fin que confine la ex-

presi·n o el pensamiento.  

 Promover un Desarrollo Sostenible: Integrar la IA de manera que 

apoye el desarrollo sostenible en educaci·n y artes, facilitando 

pr§cticas que sean tanto innovadoras como sostenibles a largo 

plazo para las comunidades y los entornos en los que operan.  

Implementando estas recomendaciones, podemos asegurar que la adop-

ci·n de la IA en los campos educativos y art²sticos no solo siga innova-

ciones tecnol·gicas avanzadas, sino que tambi®n respete y promueva 

los valores human²sticos fundamentales.26 Esto ayudar§ a cultivar un 

futuro en el que la tecnolog²a y la humanidad avancen juntas, enrique-

ciendo mutuamente la educaci·n y las artes en la era digital.  

6. CONCLUSIONES  

Mientras que la integraci·n de la IA en la educaci·n y las artes ha tra²do 

beneficios en la personalizaci·n del aprendizaje y expansi·n de capaci-

dades creativas, tambi®n presenta desaf²os significativos a abordar para 

maximizar su potencial y minimizar los riesgos. Abordar la equidad en 

el acceso y proteger la autonom²a creativa son imperativos para garan-

tizar que la IA sirva como una herramienta de empoderamiento y no 

como un medio de desigualdad o restricci·n creativa.  
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6.1. RECAPITULACIčN DE LOS PRINCIPALES HALLAZGOS Y ARGUMENTOS  

Este ensayo ha explorado la integraci·n profunda de la inteligencia ar-

tificial en los campos de la educaci·n y las artes, destacando tanto las 

oportunidades transformadoras como los desaf²os ®ticos y pr§cticos que 

acompa¶a esta tecnolog²a emergente. Los principales hallazgos indican 

que la IA puede personalizar el aprendizaje de manera que sea m§s ac-

cesible y adaptado a las necesidades individuales, mejorando significa-

tivamente la eficacia educativa.27 En las artes, la IA ha expandido las 

capacidades creativas, abriendo nuevos horizontes para la exploraci·n 

art²stica y la experimentaci·n.  

Sin embargo, estos beneficios vienen acompa¶ados de desaf²os signifi-

cativos. La equidad en el acceso a la tecnolog²a sigue siendo un pro-

blema, con disparidades significativas que podr²an ampliar la brecha edu-

cativa y creativa entre diferentes demograf²as y regiones. Adem§s, la in-

tegridad del proceso creativo y la autonom²a educativa est§n en riesgo de 

ser comprometidas si la dependencia de la IA se maneja sin cuidado.  

6.2. IMPORTANCIA DE LA INTEGRACIčN £TICA Y EFECTIVA DE LA IA  

La integraci·n de la IA en la educaci·n y las artes debe ser ®tica y efec-

tivamente administrada para garantizar que sus beneficios sean maxi-

mizados mientras que los riesgos son minimizados. Esto implica adop-

tar un enfoque equilibrado que respete tanto las capacidades tecnol·gi-

cas como las necesidades humanas. 28 La transparencia en c·mo se uti-

lizan los datos, la mitigaci·n de sesgos algor²tmicos, y el aseguramiento 

de que la IA no reemplace la interacci·n humana vital en estos campos 

son pasos cruciales para una integraci·n responsable.  

  

 
27 Brynjolfsson, E., & McAfee, A. (2014). The Second Machine Age: Work, Progress, and 
Prosperity in a Time of Brilliant Technologies. W. W. Norton & Company. 
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6.3. LLAMADO A LA REFLEXIčN CONTINUA Y DESARROLLO DE UN ENFO-

QUE CRĉTICO  

Es fundamental que los educadores, artistas, tecn·logos y legisladores 

participen en una reflexi·n continua sobre c·mo se est§ utilizando la IA. 

Un enfoque cr²tico es necesario para evaluar constantemente el impacto 

de estas herramientas y ajustar las pol²ticas y pr§cticas en consecuencia. 

La comunidad debe estar alerta y proactiva, no solo reaccionando a los 

cambios tecnol·gicos, sino tambi®n moldeando activamente la direcci·n 

de la integraci·n de la IA para servir mejor a la sociedad.29 

FIGURA 1 Diagrama de Venn Integraci·n de la IA en educaci·n y arte. Elaboraci·n propia. 

 

 

Adem§s, es esencial fomentar un di§logo abierto y multidisciplinario 

que incluya una variedad de perspectivas y experiencias. Este di§logo 

ayudar§ a identificar nuevas oportunidades, anticipar problemas 

 
29 Hawkins, J., & Blakeslee, S. (2021). A Thousand Brains: A New Theory of Intelligence. 
Basic Books. 



 

potenciales y desarrollar soluciones innovadoras que aprovechen al m§-

ximo las capacidades de la IA mientras se protegen y promueven los 

valores human²sticos y art²sticos.  
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1. INTRODUCCIčN 

En la actualidad nos hallamos ante una encrucijada determinante donde 

la Inteligencia Artificial, en adelante IA, ha permeado todos los sectores 

de la sociedad (Montalv§n-V®lez y otros, 2024; Cant¼-Mart²nez, 2024). 

La influencia de la IA en el mundo profesional es innegable y llega a 

manifestarse a trav®s de diversas herramientas y metodolog²as que en-

tre sus objetivos principales cuenta con la optimizaci·n de los procesos 

productivos. La incorporaci·n de esta tecnolog²a en el entorno social 

abre un mundo de oportunidades y desaf²os que tendr§n un papel rele-

vante en la transformaci·n de la sociedad tal y como la conocemos 

ahora, y a su vez presenta un gran n¼mero de interrogantes sobre la 

forma de aplicarla. 

Esta tecnolog²a est§ impactando ya en el mercado laboral, y si bien 

hasta hace poco lo hac²a de manera incipiente, los estudios como los de 

Lira y otros (2024) avalan que en los pr·ximos cinco a¶os aumente de 



 

manera significativa su impacto tanto en los resultados como en los 

perfiles de trabajo existentes. 

Las empresas invierten cada vez m§s en innovaci·n tecnol·gica y la IA 

es una de las tecnolog²as en las que m§s investiga actualmente por el 

gran potencial que para el mundo de la empresa puede llegar a tener. 

Zazueta-L·pez y otros (2024) se¶alan que son numerosas las empresas 

que est§n implementando soluciones de IA en sus procesos tanto para 

mejorar su productividad como para elevar la calidad de sus productos 

y/o servicios. 

La aplicaci·n de la IA supone ciertos dilemas ®ticos y morales, a los 

que se tendr§n que enfrentar los diferentes profesionales cada uno en su 

campo. Dichos desaf²os ®ticos pueden ser de una gran importancia en 

determinados §mbitos como exponen Inglada y otros (2024).  

La formaci·n de docentes en IA ha sido abordada por un gran n¼mero 

de autores tales como Gonz§lez y otros (2024), Ordo¶ez y otros (2024) 

y Holgu²n y otros (2024); pero se est§ empezando a plantear la necesi-

dad de formar a los alumnos de igual manera tal y como expresan Ayala 

y Haro (2024). La formaci·n a estudiantes de la que hablan estos estu-

dios se centra en la preparaci·n de los alumnos para el uso de la IA en 

su etapa educativa, pero una vez la terminen tendr§n que seguir ha-

ciendo uso de herramientas de IA durante su vida profesional. 

La formaci·n universitaria ha de preparar al alumnado no solo dot§ndole 

de conocimientos, sino tambi®n d§ndoles herramientas para que pueda 

continuar desarroll§ndose dentro de la profesi·n que elija. Los planes de 

estudios no pueden obviar la importancia que la IA va a tener en el 

mundo profesional y c·mo el estudiante ha de tener conocimientos sobre 

c·mo hacer uso de las herramientas que hacen uso de esta tecnolog²a.  

2. OBJETIVOS 

El objetivo general de este estudio es dise¶ar una asignatura sobre IA 

que pueda ser transversal a diferentes planes de estudio dentro de un 

centro universitario y que pueda ser una base coherente y adecuada para 

la formaci·n como profesionales del alumnado universitario. 



 

Se establecen diferentes objetivos secundarios que permitan el dise¶o 

de una asignatura que sea de inter®s en varias titulaciones, principal 

dificultad de este proyecto.  

Como objetivos secundarios se establecen los siguientes: 

4. Evaluaci·n de capacitaci·n en competencias digitales del 

alumnado perteneciente a las diferentes titulaciones. 

5. Valoraci·n de conocimientos b§sicos y comunes propuestos 

por el centro para las diferentes titulaciones. 

6. Valoraci·n de herramientas comunes existentes en el mer-

cado y basadas en IA que sean utilizadas por los diferentes 

profesionales. 

3. METODOLOGĉA 

Para conseguir el objetivo planteado se har§ uso de t®cnicas de investi-

gaci·n de naturaleza cualitativa tales como la b¼squeda bibliogr§fica o 

el an§lisis de textos. Se pretende hacer una b¼squeda sobre los princi-

pales conceptos sobre IA, as² como de algunas de las herramientas m§s 

utilizadas por un amplio espectro de perfiles profesionales. Para ello, 

adem§s de explorar los planes de estudio de Grado del centro universi-

tario sobre el que se desarrolla este proyecto, se tendr§n en cuenta los 

descriptores y/o temarios de asignaturas sobre este tema existentes en 

diversos programas de otros centros universitarios. Para finalizar se rea-

liza un an§lisis de herramientas basadas en la tecnolog²a de la IA revi-

sando su §mbito y funcionalidad para poder categorizarlas seg¼n su uso 

y campo de aplicaci·n 

3.1. ESTUDIO DEL CENTRO Y TITULACIONES 

El centro donde se aplic· este estudio posee una serie de caracter²sticas 

¼nicas que es fundamental conocer antes de iniciar cualquier proceso 

relacionado con el dise¶o de la asignatura. Estas caracter²sticas no solo 

est§n vinculadas a aspectos f²sicos o estructurales, sino tambi®n a fac-

tores organizativos, pedag·gicos y al perfil de los estudiantes. Tener 

una comprensi·n clara de estas particularidades resulta crucial, ya que 



 

permiten al dise¶ador del proyecto adaptar las estrategias educativas a 

las necesidades y circunstancias espec²ficas del entorno en el que se va 

a implementar. Sin este conocimiento previo, se corre el riesgo de que 

las metodolog²as empleadas no se ajusten adecuadamente al contexto 

del centro, lo que podr²a afectar negativamente tanto la efectividad de 

la ense¶anza como el aprendizaje de los alumnos. 

Adem§s, conocer y definir en detalle las peculiaridades del centro pro-

porciona un marco de referencia necesario para dar contexto al desarro-

llo de este proyecto. Al tener en cuenta las particularidades del lugar, 

es posible dise¶ar un plan que est® alineado con las expectativas, capa-

cidades y recursos del centro, facilitando as² un proceso de ense¶anza-

aprendizaje m§s fluido y coherente. Este enfoque asegura que los obje-

tivos pedag·gicos trazados puedan alcanzarse de manera m§s efectiva, 

respetando las caracter²sticas del entorno educativo y logrando una me-

jor adecuaci·n entre la teor²a y la pr§ctica. 

Este centro acad®mico se compone de cuatro facultades, cada una de 

las cuales ofrece programas educativos que cubren un amplio espectro 

de §reas del conocimiento. En conjunto, el centro imparte un total de 

cuatro grados acad®micos, que se distribuyen en tres modalidades de 

ense¶anza distintas: presencial, a distancia e h²brida. Esta diversidad en 

la oferta educativa refleja la flexibilidad del centro para adaptarse a las 

necesidades de diferentes tipos de estudiantes, tanto aquellos que asis-

ten a clases de manera tradicional como aquellos que prefieren un en-

foque m§s flexible o a distancia. 

Los grados impartidos abarcan contenidos muy variados, dise¶ados 

para formar a los estudiantes en campos que responden a las demandas 

de diferentes sectores de la sociedad. Cada grado no solo se distingue 

por el enfoque acad®mico y profesional que ofrece, sino tambi®n por 

los diferentes niveles de pr§cticas y actividades que requieren, lo que 

introduce a¼n m§s complejidad en la planificaci·n curricular. Esta va-

riedad tiene un impacto significativo cuando se trata de dise¶ar una 

asignatura transversal que sea aplicable a todos los grados. El reto ra-

dica en crear una asignatura que no solo sea relevante para los distintos 

§mbitos del conocimiento, sino que tambi®n pueda adaptarse a las 



 

modalidades de ense¶anza ðpresencial, a distancia e h²bridað, sin 

perder su eficacia y coherencia pedag·gica. 

3.2. ANĆLISIS DEL PLAN DE ESTUDIOS 

Seg¼n el Real Decreto 822/2021, de 28 de septiembre, por el que se 

establece la organizaci·n de las ense¶anzas universitarias y del proce-

dimiento de aseguramiento de su calidad, los planes de estudio de las 

titulaciones de Grado en las universidades espa¶olas se agrupar§n en 

las siguientes tipolog²as: 

 Formaci·n b§sica 

 Obligatorias 

 Optativas 

 Trabajo Fin de Grado 

Adem§s, en algunos planes de estudio se contempla la posibilidad de 

introducir una tipolog²a adicional, las Pr§cticas Externas. 

Se examinaron los planes de estudio de los 18 t²tulos de Grado que se 

imparten en el centro, localiz§ndose una serie de asignaturas comunes, 

que se articulan como Obligatorias. Las diferentes universidades, tales 

como Universidad de Sevilla (2008) y la Universidad de Alicante 

(2023) entre otras definen las materias obligatorias como aquellas li-

bremente determinadas por la universidad para la adquisici·n de deter-

minadas competencias, por tanto, comprenden aquellas materias que 

ser§n espec²ficas para esa titulaci·n en esa universidad, puesto que es 

el ·rgano que tiene la capacidad de definirlas y establecerlas y ajustar-

las a sus programas educativos y objetivos formativos. 

En este centro se encuentran varias asignaturas comunes a todas las ti-

tulaciones, de las cuales, resultan de importancia relevante para este 

estudio las siguientes: 

 Ingl®s 

 Comunicaci·n Oral y Escrita 

 £tica 

 Inform§tica Aplicada 



 

Han resultado relevantes estas cuatro asignaturas porque pueden tener 

una ²ntima relaci·n con la IA, ya sea porque su aprendizaje puede verse 

totalmente revolucionado gracias a las herramientas de IA que est§n 

apareciendo en la actualidad, como puede ser la Comunicaci·n Oral y 

Escrita por las m¼ltiples herramientas de generaci·n de texto, o por el 

impacto que pueden tener en la utilizaci·n de estas herramientas, como 

es el caso de la asignatura £tica. 

Se revisan las asignaturas optativas de los planes de estudio de todas 

las titulaciones impartidas en el centro. Aunque algunas asignaturas son 

compartidas por varias titulaciones, no se encuentra ninguna que sea 

transversal a todas ellas, lo que sugiere que cada programa mantiene su 

propio enfoque sin una optativa com¼n en todo el centro. 

A la hora de realizar una modificaci·n del plan de estudios introdu-

ciendo asignaturas en el mismo como es el caso ante el que nos encon-

tramos es importante conocer la diferente tramitaci·n entre la introduc-

ci·n de una asignatura de car§cter obligatorio de una asignatura de ca-

r§cter optativo: 

 La introducci·n en el plan de estudios de una asignatura de 

car§cter obligatorio se considera una modificaci·n sustancial 

del plan de estudios, y su tramitaci·n puede contemplarse en 

la Gu²a de evaluaci·n para la Verificaci·n y Modificaci·n sus-

tancial de los planes de estudio (AC-SUCYL,2023) 

 La introducci·n en el plan de estudios de una asignatura de 

car§cter optativo se considera una modificaci·n no sustancial 

del plan de estudios y su tramitaci·n puede contemplarse en 

la Gu²a para la tramitaci·n de modificaciones no sustanciales 

(ACSUCYL, 2023b) 

3.3. ANĆLISIS DE HERRAMIENTAS DE INTELIGENCIA ARTIFI-

CIAL EXISTENTES EN EL MERCADO 

Como ¼ltima fase de recopilaci·n de informaci·n antes del propio di-

se¶o de la asignatura se hizo un an§lisis de las principales herramientas 

de IA, as² como aplicaciones de la misma en las diferentes profesiones. 

Para ello se realizaron b¼squedas en diferentes bancos de datos: 



 

 Para obtener un listado de aplicaciones de IA, se utiliz· la web 

www.aifindy.es, que ofrece un extenso repositorio de herra-

mientas basadas en IA. Este sitio recopila aplicaciones que 

emplean IA para una variedad de tareas, permitiendo explorar 

diversas soluciones tecnol·gicas adaptadas a diferentes nece-

sidades. Gracias a esta plataforma, fue posible acceder a una 

amplia gama de ejemplos en este campo. 

 Se llev· a cabo una exhaustiva b¼squeda bibliogr§fica cen-

trada en estudios recientes, restringidos al a¶o 2023, relacio-

nados con las diferentes titulaciones ofrecidas en el centro. El 

objetivo era identificar proyectos que reflejaran la inclusi·n 

de una tecnolog²a emergente como es la IA, dentro del §mbito 

profesional de cada disciplina. La b¼squeda se limit· a la pla-

taforma Google Scholar. Debido al elevado n¼mero de resul-

tados obtenidos en algunas titulaciones, se estableci· un crite-

rio de selecci·n de un m§ximo de 30 documentos por titula-

ci·n, priorizando aquellos que aportaran mayor relevancia y 

aplicabilidad al contexto educativo y profesional. Esta meto-

dolog²a permiti· acceder a una muestra representativa y ac-

tualizada de las tendencias tecnol·gicas en las diferentes §reas 

de estudio del centro. 

4.RESULTADOS 

Se ha dise¶ado una asignatura de IA con contenidos aplicables y rele-

vantes para estudiantes de diversas titulaciones. Esta propuesta garan-

tiza una formaci·n interdisciplinaria que fomenta el pensamiento cr²-

tico, las habilidades t®cnicas y la comprensi·n ®tica de la IA, adapt§n-

dose a las necesidades actuales del mercado laboral. 

La asignatura que se ha dise¶ado corresponde a una asignatura locali-

zada dentro del elenco de optativas de cada titulaci·n, para escoger en 

los ¼ltimos cursos (tercero o cuarto dependiendo de la titulaci·n).  

La carga lectiva de esta asignatura ser§ de un total de 3 ECTS, lo que 

computar²a en unas 75 horas de trabajo por parte del alumno (Uni·n 



 

Europea, 2015), de las cuales se va a considerar que 30 de ellas ser§n 

de clases s²ncronas o grabaciones (Juli§n y otros, 2010).  

A partir de los distintos an§lisis realizados, se identificaron tres grupos 

de conocimientos que podr²an incluirse en la asignatura. El primer 

grupo abarca los conceptos fundamentales sobre IA esenciales para que 

los estudiantes comprendan el funcionamiento y las implicaciones de 

esta tecnolog²a. El segundo grupo est§ compuesto por conocimientos 

espec²ficos asociados al desarrollo profesional de los estudiantes seg¼n 

la titulaci·n que cursen, asegurando que los contenidos sean relevantes 

para su futuro laboral. Finalmente, el tercer grupo se centra en conoci-

mientos comunes a todos los profesionales, como la generaci·n o el 

an§lisis de textos mediante IA, ¼tiles en diversos contextos laborales. 

La asignatura se centr· en el primer y tercer grupo de conocimientos 

identificados. Esto se debe a que se consider· fundamental que los fu-

turos profesionales que utilicen herramientas de IA comprendan en qu® 

consiste esta tecnolog²a, cu§les son sus beneficios, y qu® desaf²os plan-

tea en el contexto actual. Adem§s, se incluyeron aquellas herramientas 

comunes de IA que podr²an resultarles ¼tiles en su vida laboral, inde-

pendientemente de su §rea de estudio. De este modo, los estudiantes 

tendr§n una base s·lida para aplicar la IA en sus respectivos campos, 

con un enfoque pr§ctico que les permita aprovechar sus ventajas en el 

entorno profesional. 

El segundo grupo de conocimientos no fue incluido, ya que el objetivo 

de este proyecto era dise¶ar una asignatura transversal, aplicable a to-

das las titulaciones del centro. Incluir conceptos demasiado espec²ficos 

o t®cnicos podr²a haber resultado poco relevante para ciertos alumnos, 

generando desinter®s o dificultando su comprensi·n. En lugar de abar-

car contenidos que algunos estudiantes podr²an considerar ajenos a su 

campo de estudio, se opt· por un enfoque m§s amplio y accesible, que 

garantizara la participaci·n activa de todos y maximizara el inter®s y la 

aplicabilidad del curso en diversas §reas profesionales. De esta manera, 

la asignatura logra ser inclusiva y relevante para todas las titulaciones. 

Como se ha dicho anteriormente los contenidos se agrupan en dos §reas: 

  



 

 Conceptos b§sicos sobre IA 

 Aplicaciones y herramientas de IA en el mundo profesional. 

La primera parte ñConceptos b§sicos sobre IAò permitir§ a los estu-

diantes tener una panor§mica sobre qu® es la IA, su funcionamiento y 

su uso, as² como los beneficios y peligros asociados a su utilizaci·n. 

Para ello se estructura de la siguiente forma: 

1. Definici·n de Inteligencia  

2. Tipos de IA 

a. IA generativa e IA predictiva 

b. IA estrecha e IA general 

3. Funcionamiento de la IA 

4. Beneficios del uso de la IA 

5. Desaf²os del uso de la IA 

6. Uso ®tico y responsable de la IA 

En la segunda parte se revisar§n algunos de los usos comunes a dife-

rentes profesionales y que pueden resultar muy valiosos a los estudian-

tes en su vida laboral. Se incluyen conocimientos agrupados en varias 

categor²as, y durante estas horas al estudiante se le hablar§ sobre dife-

rentes aplicaciones y c·mo el uso de las mismas puede redundar en el 

aumento de su productividad. Algunos de ellos los podr§n utilizar desde 

su vida acad®mica, lo que significar§ que cuando llegue a su etapa pro-

fesional ya estar§ acostumbrado a su uso. 

La estructura de este segundo bloque es la siguiente: 

1. Asistentes virtuales y chatbots 

2. An§lisis de datos 

3. An§lisis de documentos 

4. Generaci·n de recursos 

5. Organizaci·n 



 

El dise¶o de la asignatura ha terminado con una descripci·n de cada 

uno de estos puntos que habr§ de desarrollarse con materiales tanto de 

texto como audiovisual, y pr§cticas con algunas de las herramientas 

gratuitas que existen en el mercado. Estas recomendaciones o pautas 

quedan fijadas para la implementaci·n de la asignatura puesto que es 

importante que sea una asignatura pr§ctica en la que los estudiantes se 

familiaricen con este tipo de herramientas. 

La asignatura se implantar§ en las tres modalidades: presencial, h²brida 

y a distancia para que pueda dar respuesta a las tres modalidades exis-

tentes en el centro, pero todas ellas tendr§n un temario com¼n, de forma 

que solo difieran los contenidos y recursos de los que constar§ la mate-

ria. Sin embargo, el objetivo a la hora de dise¶arlas es que los tres tipos 

de alumnado puedan obtener resultados acad®micos similares. La im-

plementaci·n de materiales de texto y audiovisuales que est®n a dispo-

sici·n en las tres modalidades proporciona una base com¼n a las tres 

asignaturas, y diferir§n en las clases impartidas por el profesor, que se-

r§n presenciales en las dos primeras modalidades, teniendo distinta 

carga en unas y otras, complement§ndose con otras s²ncronas en el se-

gundo caso que ser§n tomadas tambi®n por los alumnos a distancia. 

5. DISCUSIčN 

La asignatura ha sido ubicada dentro del grupo de optativas en los di-

ferentes planes de estudio. Esto implica que solo los estudiantes que 

elijan cursarla podr§n acceder a los contenidos, los cuales se han de-

mostrado como altamente relevantes. Aunque no todos los alumnos ten-

dr§n la oportunidad de beneficiarse de estos conocimientos, esta deci-

si·n permite una mayor flexibilidad tanto para el alumnado como para 

el centro. Al ubicarse como una optativa y por tanto consistir en una 

modificaci·n no sustancial del plan de estudios, la tramitaci·n para su 

inclusi·n en los planes de estudio resulta menos compleja y gravosa en 

comparaci·n con una asignatura obligatoria. Adem§s, este enfoque fa-

cilita su implementaci·n sin alterar significativamente la estructura de 

las titulaciones ni imponer requisitos adicionales a todos los estudian-

tes. De este modo, el centro puede ofrecer una formaci·n m§s variada 



 

y especializada para aquellos que deseen profundizar en §reas espec²fi-

cas, sin comprometer la planificaci·n general ni el equilibrio del plan 

curricular de las diferentes titulaciones. 

Se localiza dentro de los ¼ltimos cursos de la titulaci·n para que el 

alumno haya adquirido el mayor n¼mero de conocimientos posibles y 

por tanto pueda tener una visi·n m§s completa de lo que las herramien-

tas de IA pueden aportar dentro de su profesi·n. 

La carga lectiva de la asignatura de momento no es muy extensa, a pesar 

de que los contenidos existentes podr²an formar parte de una asignatura 

de mayor carga lectiva; sin embargo, al ser una asignatura de nueva 

creaci·n y transversal a varias titulaciones y que va a tener un car§cter 

optativo se desea que sea atractiva para los estudiantes y que tenga ca-

bida de forma sencilla en los programas de todos los alumnos. 

El dise¶o de tres modalidades de la asignatura supone una dificultad 

adicional como es la adaptaci·n de los contenidos a tres modalidades 

diferentes de ense¶anza. Para resolver este desaf²o se apoya en la me-

todolog²a ya implementada en otras asignaturas en el centro, analizando 

los tipos de materiales m§s adecuados para cada una de modalidades de 

las asignaturas. 

En la primera parte de la asignatura, el objetivo principal es introducir 

a los alumnos en los conceptos fundamentales de la IA, de forma que 

puedan comprender y utilizar adecuadamente los t®rminos y nociones 

m§s importantes de esta disciplina. Aunque se trata de temas que suelen 

ser bastante t®cnicos, el enfoque de esta fase del curso est§ adaptado 

para estudiantes que no cuentan con una formaci·n previa en §reas tec-

nol·gicas. Es fundamental hacer accesible el contenido a un alumnado 

que puede tener or²genes acad®micos muy diversos, lo que implica que 

algunos no poseen una base s·lida en tecnolog²a o programaci·n.  

El desaf²o principal en esta parte de la asignatura radica precisamente 

en adaptar los conceptos m§s complejos para que resulten comprensi-

bles y ¼tiles para todos los estudiantes, sin importar su formaci·n pre-

via. No obstante, existe una ventaja significativa: la mayor²a de los 

alumnos son nativos digitales, lo que significa que est§n familiarizados 

con el uso cotidiano de herramientas tecnol·gicas. Esto suele traducirse 



 

en una mayor predisposici·n, curiosidad y facilidad para aprender sobre 

conceptos relacionados con la tecnolog²a. Por ello, aunque el reto es 

grande, el perfil de los estudiantes permite abordar los temas de IA con 

mayor ®xito, ya que suelen adaptarse r§pidamente a nuevas nociones 

relacionadas con el entorno digital. 

A continuaci·n, se ve necesario que el alumnado que curse esta asigna-

tura sea consciente de los beneficios que el uso de la IA puede reportar. 

Al mostrar su relevancia en diversas §reas, se busca que los alumnos 

valoren la IA como una herramienta clave para su desarrollo, permi-

ti®ndoles en-tender que su aplicaci·n es cada vez m§s com¼n y necesa-

ria en distintos sectores laborales, impulsando as² su aprendizaje y 

adopci·n. Es objetivo de esta asignatura que el estudiante no vea los 

conceptos aprendidos en esta asignatura como algo ajeno a su desarro-

llo profesional, sino que entienda que el dominio de este tipo de herra-

mientas le ayudar§ a lo largo de su vida laboral.  

Al igual que se consideraba necesario introducir las ventajas que el uso 

de la tecnolog²a les aportar§ en su vida profesional, es imprescindible 

que conozcan los peligros y/o desaf²os a los que se pueden llegar a en-

frentar.  

Entre ellos se destaca la relevancia de las implicaciones ®ticas y mora-

les asociadas al uso de la IA, subrayando la importancia de considerar 

sus posibles impactos en la sociedad y la responsabilidad que conlleva 

su uso. La utilizaci·n responsable y consciente de las herramientas de 

IA se observa como un principio fundamental.  

En el an§lisis de las herramientas existentes se observa la proliferaci·n 

de aplicaciones que hacen uso de la IA y como esta tecnolog²a es apli-

cada a diversos y diferentes §mbitos, de manera que en todos ellos se 

pueden conseguir mejoras con el uso de las mismas. Se ha observado la 

existencia tanto de herramientas gratuitas como aplicaciones de pago 

que cubren desde funcionalidades b§sicas hasta algunas m§s avanzadas. 

Uno de los sesgos de los que adolece este estudio es no haber podido 

valorar todas las herramientas existentes en el mercado, tarea harto di-

f²cil y casi imposible, y que ha dejado fuera a muchas herramientas es-

pec²ficas por ser software de pago y cuya existencia es bien conocida 



 

por los profesionales, pero m§s bien desconocida por las personas aje-

nas a su §mbito de aplicaci·n y que no han sido estudiadas ampliamente 

por investigadores. Sin embargo, se ha considerado que estas herra-

mientas, por ser tan espec²ficas no eran objeto de inclusi·n en el tema-

rio de la asignatura. 

6. CONCLUSIONES  

El objetivo planteado al inicio del proyecto fue cumplido al terminar el 

dise¶o e implementaci·n de una asignatura que versa sobre IA trans-

versal a todas las titulaciones, siendo sus conocimientos susceptibles de 

ser adquiridos por estudiantes de todas las titulaciones, y lo que es m§s 

importante, les puede resultar ¼til a todos en el desarrollo de su vida 

profesional. 

Los objetivos espec²ficos 2 y 3 fueron alcanzados y su consecuci·n fue 

necesaria para poder plantear el dise¶o de los contenidos de la asigna-

tura, sin embargo, el primer objetivo espec²fico no se consigui· por 

completo ya que solo se valor· aquellas competencias digitales relacio-

nadas con la IA. Sin embargo, a la finalizaci·n de este estudio se con-

sidera que fue un error en el planteamiento de los objetivos secundarios 

ya que la valoraci·n de las competencias digitales ajenas a la IA podr²a 

servir de base para la evaluaci·n de una asignatura que dote a los alum-

nos de estas competencias, pero no es el objeto de estudio. 

La creaci·n de esta asignatura queda justificada por el gran potencial 

que tiene el uso de estas herramientas y la importancia de conocerlas 

para formar parte del mercado laboral y sobre todo, porque es recomen-

dable que las personas que van a integrarse en el mercado laboral deben 

saber hacer un uso ®tico y responsable de esta tecnolog²a. 

Con la integraci·n de esta asignatura dentro del plan de estudios se es-

pera que los estudiantes desarrollen habilidades clave para afrontar el 

futuro laboral. Esta formaci·n contribuir²a a su empleabilidad y a una 

comprensi·n cr²tica de c·mo la IA puede ser utilizada de manera ®tica 

y efectiva en diversos campos.  



 

La existencia de un gran abanico de herramientas tanto en n¼mero como 

en funcionalidad se¶ala la importancia que tiene esta tecnolog²a en la 

sociedad, y su aplicaci·n en muy diversos §mbitos, lo que refuerza la 

motivaci·n para la inclusi·n de esta asignatura en los planes de estudio 

de los diferentes programas del centro. Tal y como aseguran Montalv§n-

V®lez y otros (2024) la IA es una herramienta de gran potencial para me-

jorar de manera significativa la calidad de vida y la eficiencia operativa.  

La proliferaci·n de software propietario basado en IA evidencia que 

este campo tecnol·gico se convertir§ en un importante motor econ·-

mico en el futuro. El creciente inter®s empresarial por la implementa-

ci·n de soluciones basadas en IA sugiere una expansi·n del mercado, 

incentivando inversiones significativas en investigaci·n, desarrollo e 

innovaci·n. La naturaleza avanzada y disruptiva de la IA, junto con su 

capacidad para optimizar procesos y generar valor en m¼ltiples indus-

trias, anticipa que su comercializaci·n ser§ un factor clave en la evolu-

ci·n de la econom²a digital.  

Existen una serie de contenidos que pueden ser ense¶ados en las uni-

versidades y que permitir§n al estudiante estar preparado cuando co-

mience su vida profesional. Aunque la aplicaci·n de la IA en cada uno 

de los campos asociados difiere bastante, se hallan puntos de encuentro 

en los que converger los saberes o actuaciones de los diferentes profe-

sionales, como pueden ser el an§lisis de documentos, la elaboraci·n de 

textos y material audiovisual o aqu®llas que mejoran y facilitan el uso 

de herramientas ofim§ticas o de correo electr·nico.  

La inclusi·n de esta asignatura en los planes de estudio evidenciar§ la 

preocupaci·n del centro educativo por la integraci·n exitosa de sus 

alumnos en el mercado laboral, y por la formaci·n de los mismos como 

profesionales altamente cualificados que puedan responder a las exi-

gencias cambiantes de la sociedad. Se presenta una dificultad a¶adida 

y es la velocidad vertiginosa de la evoluci·n de este tipo de tecnolog²as, 

y se es consciente de que el temario de esta asignatura tendr§ que ser 

actualizado con frecuencia para que pueda responder a las necesidades 

del mercado profesional. 



 

Se valora la existencia de ciertas asignaturas transversales en todas las 

titulaciones que pueden dotar al estudiante no s·lo de los conocimientos 

espec²ficos para el desarrollo de una profesi·n relacionada con la titu-

laci·n que han estudiado, sino aquellas asignaturas que permiten dotar 

a los alumnos de unas habilidades blandas que les capacitan para su 

desarrollo laboral y que en la actualidad son muy valoradas en los dife-

rentes profesionales. 
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1. INTRODUCCIčN 

Las tecnolog²as emergentes tienen un papel crucial en la mejora de los 

m®todos de ense¶anza y aprendizaje, enfatizando que la educaci·n es un 

proceso continuo m§s que un resultado final. La inteligencia artificial 

(IA), como una de estas tecnolog²as, posee un significativo potencial 

para transformar la educaci·n. Esto se debe a su capacidad para adaptar 

y personalizar el aprendizaje de acuerdo con las necesidades e intereses 

espec²ficos de cada estudiante, facilitando una experiencia educativa 

m§s efectiva y centrada en el individuo. La IA se caracteriza por la ca-

pacidad de las m§quinas de realizar soluciones automatizadas y desem-

pe¶ar tareas espec²ficas de manera independiente, sin necesidad de in-

tervenci·n humana, como lo se¶alan diversos estudios (Aghion et al., 

2018). En esencia, la IA se fundamenta en sistemas de aprendizaje que 

emplean algoritmos matem§ticos dise¶ados para ejecutar actividades 

que normalmente requerir²an inteligencia humana, tal como se men-

ciona en investigaciones anteriores (Stokes y Palmer, 2020). 

A lo largo del tiempo, la comprensi·n del TEA ha experimentado una 

notable evoluci·n, impulsada por los aportes de distintos te·ricos y enfo-

ques metodol·gicos. Todas estas visiones han subrayado de manera con-

sistente las dificultades en la comunicaci·n y en las habilidades sociales 

como caracter²sticas centrales de quienes tienen este trastorno, seg¼n lo 

documentado en estudios recientes como los de Rosen et al. (2021). 



 

En este sentido, se resalta la capacidad del aprendizaje autom§tico para 

procesar de manera efectiva grandes cantidades de datos y descubrir 

indicadores espec²ficos asociados al TEA. Esta tecnolog²a no solo faci-

lita la detecci·n precoz de la condici·n, sino que tambi®n mejora la 

personalizaci·n del proceso diagn·stico. Por ejemplo, mediante el an§-

lisis de neuroim§genes, la inteligencia artificial puede identificar patro-

nes de actividad cerebral t²picos del TEA. Asimismo, en el an§lisis de 

comportamiento, esta tecnolog²a puede detectar particularidades en las 

interacciones sociales o en los patrones de juego que son distintivos del 

trastorno (Karuppasamy et al, 2022). 

Diversos estudios han revelado que el uso de la IA en contextos educa-

tivos puede ser particularmente beneficioso para mejorar las habilida-

des sociales y cognitivas de estudiantes con TEA. Por ejemplo, un es-

tudio espec²fico investig· la implementaci·n de un agente virtual ali-

mentado por IA dise¶ado para facilitar las interacciones sociales en ni-

¶os con TEA. Los resultados de este estudio indicaron mejoras notables 

en la frecuencia y calidad de las respuestas sociales de los ni¶os hacia 

los instructores humanos. Estos avances sugieren que la IA no solo 

puede servir como una herramienta de apoyo educativo tradicional, sino 

que tambi®n tiene el potencial de ofrecer intervenciones personalizadas 

que abordan necesidades ¼nicas, fomentando un entorno inclusivo y 

adaptativo que puede ser crucial para el desarrollo integral de estudian-

tes con TEA. (Porayska-Pomsta et al, 2018) 

La incorporaci·n de sistemas de IA que aprovechan el Internet de las 

Cosas (IoT) ha demostrado ser prometedora en el avance de habilidades 

cognitivas y pr§cticas de la vida diaria. Estos sistemas, al integrar sen-

sores y dispositivos conectados, pueden monitorear con precisi·n y pre-

decir los estados emocionales de los ni¶os, lo que permite ajustar las 

intervenciones en tiempo real. Adem§s, la capacidad de estos sistemas 

para mejorar la interacci·n de los ni¶os con su entorno a trav®s de am-

bientes virtuales interactivos es notable (Hameed, M et al, 2022). Por 

ejemplo, entornos simulados y juegos dise¶ados con IA pueden ofrecer 

escenarios controlados y seguros donde los ni¶os pueden practicar ha-

bilidades sociales, de comunicaci·n y otras funciones esenciales para 

su desarrollo diario. Este tipo de tecnolog²a no solo facilita una perso-

nalizaci·n m§s profunda en la educaci·n y terapia, sino que tambi®n 



 

abre nuevas v²as para que los ni¶os comprendan y naveguen mejor en 

su entorno, potenciando as² su autonom²a y confianza. 

La detecci·n temprana y un diagn·stico preciso del TEA son funda-

mentales para implementar intervenciones que sean realmente efecti-

vas. Gracias a los avances en IA, ahora es posible desarrollar herra-

mientas de diagn·stico que no solo son m§s precisas sino tambi®n m§s 

accesibles. Utilizando algoritmos de aprendizaje autom§tico, estas he-

rramientas pueden analizar y predecir la presencia de TEA a partir de 

patrones neurobiol·gicos y comportamentales espec²ficos. Estas herra-

mientas de IA ofrecen una mejora significativa sobre los m®todos diag-

n·sticos tradicionales, que a menudo est§n limitados por la subjetividad 

y los sesgos en la interpretaci·n cl²nica, como se¶alan Naik et al. 

(2023). Esta capacidad de an§lisis objetivo y detallado permite a los 

profesionales de la salud iniciar tratamientos personalizados y oportu-

nos para los afectados por TEA. 

Atendiendo a las aplicaciones pr§cticas de la IA en las aulas, La IA 

tambi®n ha sido aplicada en el §mbito educativo para mejorar el acceso 

al curr²culo general a trav®s de la instrucci·n asistida por computadora 

(CAI). Los estudios muestran que estas herramientas pueden ser efec-

tivas para ense¶ar habilidades acad®micas a estudiantes con TEA, aun-

que se identifican §reas de mejora en t®rminos de estudios controlados 

y dise¶os m§s robustos (Pennington, 2010). 

Un enfoque innovador en el campo de la educaci·n especial es el uso de 

robots sociales y herramientas basadas en IA para potenciar la interac-

ci·n social de estudiantes con TEA, una dimensi·n crucial de su desarro-

llo integral. Estos robots son programados espec²ficamente para ajustarse 

y responder a las necesidades individuales de cada estudiante, proporcio-

nando un entorno interactivo que fomenta el desarrollo de habilidades 

comunicativas y conductuales esenciales. Seg¼n el estudio de Jiang et al. 

(2022), la implementaci·n de estas tecnolog²as no solo ha mostrado re-

sultados prometedores en la mejora de la interacci·n directa entre pares, 

sino que tambi®n ha ayudado a los estudiantes a comprender mejor las 

se¶ales sociales, mejorar su expresi·n verbal y no verbal y gestionar sus 

emociones de manera m§s efectiva. Este tipo de intervenci·n tecnol·gica 

abre nuevas perspectivas para la educaci·n personalizada y centrada en 



 

el alumno, ofreciendo un medio m§s adaptativo y sensible para el desa-

rrollo social y emocional de los estudiantes con TEA. 

2. OBJETIVOS 

El presente estudio presenta aportaciones muy relevantes en el §mbito 

educativo, permitiendo tener una mayor concienciaci·n sobre las per-

cepciones del profesorado y las posibles aplicaciones del uso de la IA 

para el alumnado con TEA. De este modo, como objetivo principal de 

este estudio se propone indagar en la percepci·n de los docentes uni-

versitarios de la provincia de M§laga en relaci·n al uso e implementa-

ci·n de la IA en el alumnado con TEA en las aulas universitarias. Para 

lograr este objetivo, se han formulado dos preguntas de investigaci·n 

que orientar§n el estudio:  

 RQ1: àCu§l es la percepci·n de los profesores universitarios 

sobre la implementaci·n de la IA en el alumnado con TEA? 

 RQ2: àQu® recomendaciones futuras se pueden hacer para el 

uso de la IA en el alumnado con TEA? 

3. METODOLOGĉA 

Para cumplir con el objetivo establecido, se adopt· una metodolog²a de 

enfoque cualitativo basada en un paradigma interpretativo. Este enfo-

que es especialmente adecuado para investigar fen·menos sociales, 

pues busca comprender la realidad en su contexto espec²fico (Ćlvarez-

Gayou, 2003). En este caso, se enfoca en explorar las percepciones del 

profesorado sobre el uso de la IA en el alumnado con TEA.  

En este estudio, participaron 18 docentes activos de la Universidad de 

M§laga (Espa¶a). La composici·n de g®nero de los participantes fue 

superior en las mujeres, con un 66,6% y un 33,3% en los hombres. Por 

otro lado, atendiendo al rango de edad, la mitad de los participantes 

ten²an entre 30 a 40 a¶os (50%). En cuanto a la experiencia, la mayor²a 

de los docentes (77,7%) contaban con entre 5 y 15 a¶os de ejercicio 

profesional. La Tabla 1 presenta en detalle el porcentaje de participan-

tes por g®nero y tipo de escuela donde trabajan. El reclutamiento de los 



 

participantes se realiz· de manera org§nica, empleando un muestreo 

por conveniencia, espec²ficamente a trav®s del muestreo de bola de 

nieve. Esto facilit· la identificaci·n y entrevista telef·nica de docentes 

dispuestos a colaborar en el estudio. 

TABLA 1. Datos demogr§ficos de los participantes 

N¼mero de participantes 

G®nero Mujer N 12 

% 66,6 

Hombre N 6 

% 33,3 

Edad Menos de 30 a¶os N 2 

% 11,1 

Entre 30-40 a¶os N 9 

% 50,0 

Entre 40-50 a¶os N 5 

% 27,7 

M§s de 50 a¶os N 2 

% 11,1 

Experiencia  
docente 

Entre 0-5 a¶os N 3 

% 16,6 

Entre 5-15 a¶os N 14 

% 77,7 

M§s de 15 a¶os N 1 

% 5,55 

 

Abordando el instrumento empleado para la recogida de informaci·n, 

debido a nuestra investigaci·n de corte cualitativa, se dispuso a emplear 

una entrevista semiestructurada. Se opt· por este tipo de entrevista de-

bido a que la conversaci·n podr²a ser redirigida hasta aspectos que pue-

dan ser interesantes para nuestra investigaci·n. El instrumento consta 

de 6 preguntas para conocer la percepci·n de los docentes universitarios 

en el uso e implementaci·n de la IA en el alumnado con TEA. Las pre-

guntas fueron las siguientes: 

Preguntas socio-demogr§ficas 

àHas tenido alguna experiencia inicial al utilizar la inteligencia artifi-

cial para apoyar a estudiantes con TEA en el aula? 



 

àCu§les crees que son los principales desaf²os que has enfrentado al 

implementar la inteligencia artificial en el aula para apoyar a alumnos 

con TEA? 

àCu§les consideras que son las oportunidades m§s significativas que 

ofrece la inteligencia artificial en el proceso de ense¶anza-aprendizaje 

para estudiantes con TEA 

àC·mo se podr²a mejorar la formaci·n de los docentes para integrar 

eficazmente la inteligencia artificial en el aula como apoyo para estu-

diantes con TEA? 

Como docente, àqu® cambios o desarrollos esperas ver en el uso de la 

inteligencia artificial para apoyar a estudiantes con TEA en los pr·xi-

mos a¶os? 

Las entrevistas se realizaron de forma remota a trav®s de llamadas tele-

f·nicas para asegurar la privacidad y confidencialidad de los partici-

pantes, manteniendo su anonimato a lo largo de todo el proceso. Esta 

metodolog²a se escogi· para proporcionar un entorno c·modo que fa-

cilitara a los entrevistados la posibilidad de compartir sus experiencias 

de manera abierta y sincera. El uso de entrevistas telef·nicas tambi®n 

ayud· a superar limitaciones geogr§ficas, permitiendo la participaci·n 

de docentes de la Universidad de M§laga. Cada entrevista dur· entre 

veinte minutos y media hora, y se llev· a cabo en espa¶ol. Todos los 

participantes proporcionaron su consentimiento informado, tanto ver-

bal como por escrito a trav®s de correo electr·nico, antes de ser inclui-

dos en el estudio. 

El proceso de an§lisis de datos incluy· varias etapas clave: inicial-

mente, se grabaron las entrevistas; posteriormente, estas grabaciones 

fueron transcritas. Una vez transcritas, se realiz· una prelectura de las 

transcripciones para familiarizarse con el contenido. Seguido de esto, 

se procedi· a la codificaci·n, identificando categor²as y subcategor²as 

deductivas para construir un sistema categorial. Finalmente, se desarro-

ll· una red sem§ntica para analizar la macrocategor²a principal. Para 

realizar el an§lisis de contenido de forma eficiente, se utiliz· el software 

especializado Atlas.Ti (versi·n 2022). 

A continuaci·n, se procede a describir el sistema categorial. La macro-

categor²a ñventajasò trata de identificar aquellas oportunidades que 

pueden ofrecer la IA en el alumnado que ha sido diagnosticado con 



 

TEA. Dentro de ella, encontramos cuatro subcategor²as: ñrendimiento 

acad®micoò; ñdesarrollo de habilidades socialesò; ñpersonalizaci·nò y 

ñmotivaci·n y participaci·nò. En la segunda macrocategor²a titulada 

ñdesventajasò hace menci·n a aquellas dificultades que puede encon-

trarse al emplear esta tecnolog²a en el alumnado con TEA. Dentro de 

esta, encontramos 

Por ¼ltimo, en la ¼ltima macrocategor²a ñperspectivas futurasò hace re-

ferencia a las visiones a largo plazo sobre la tem§tica de inter®s. La 

tabla 2 se ilustra el an§lisis categorial del estudio. 

TABLA 2. An§lisis categorial 

Categor²as Subcategor²as 

Beneficios Personalizaci·n 

Desarrollo de habilidades sociales 

Rendimiento acad®mico 

Motivaci·n y participaci·n 

Impedimentos Formaci·n docente 

Desconocimiento 

Perspectivas futuras Pol²tica educativa 

Futuro desarrollo de nuevas tecnolog²as 

 

4. RESULTADOS 

A continuaci·n, se procede a explicar los resultados obtenidos tras exa-

minar la informaci·n proporcionada por los participantes. 

Atendiendo a la categor²a ñbeneficiosò, los participantes han indicado 

durante la entrevista que el empleo de la IA puede proporcionar opor-

tunidades ¼nicas al alumnado con TEA. Entre los beneficios m§s utili-

zados por los entrevistados, se destaca la mejora del rendimiento aca-

d®mico, pues se ha percibido que al emplear este tipo de tecnolog²as en 

el alumnado, proporciona una mejora en la retenci·n de los conoci-

mientos y en la adquisici·n de determinadas competencias. 

ñLa IA les ayuda a enfocarse en §reas espec²ficas donde tienen dificul-

tades, proporcionando pr§cticas adaptadas que realmente apoyan su 

progreso individualò (Entrevista 05). 



 

Por otro lado, una gran cantidad de docentes han mencionado que la 

mejora de la motivaci·n y la participaci·n en el aula es debido a em-

plear este tipo de tecnolog²as. Resultan ser muy innovadoras y estimu-

lantes para los estudiantes, quienes muestran un incremento notable en 

su inter®s y entusiasmo por las actividades de aprendizaje. 

ñPersonalmente considero que hay un aumento en la motivaci·n y par-

ticipaci·n. Los estudiantes est§n realmente entusiasmados con el uso de 

estas tecnolog²as. Es notable ver c·mo su inter®s crece cuando interac-

t¼an con estos programasò (Entrevista 02) 

A su vez, se ha se¶alado repetidas veces en la entrevista que el alum-

nado con TEA obtiene ciertas mejoras en las habilidades sociales y a la 

hora de interaccionar con sus compa¶eros. Puede ser debido a la perso-

nalizaci·n del aprendizaje que puede proporcionar esta herramienta. 

ñEstos programas, a trav®s de simulaciones y juegos interactivos, per-

miten a los estudiantes practicar escenarios sociales en un entorno con-

trolado, lo que les ayuda a ganar confianza para interactuar en situacio-

nes realesò (Entrevista 13). 

Abordando la categor²a ñimpedimentosò, un gran porcentaje de entre-

vistados han se¶alado que el principal obst§culo que se puede encontrar 

al implementar la IA en el alumnado con TEA son los docentes. Mu-

chos de ellos no tienen el conocimiento necesario para aplicar estas he-

rramientas en el aula. Esto puede producir un handicap en el proceso de 

ense¶anza y aprendizaje del alumnado. 

ñRealmente me preocupa que no tenemos suficiente formaci·n espec²-

fica en IA. La mayor²a de nosotros no est§ familiarizado con c·mo in-

tegrar estas herramientas en un contexto educativo adaptado para TEAò 

(Entrevista 09). 

No obstante, tambi®n es necesario destacar que muchos de los docentes, 

a d²a de hoy, no se han encontrado con alumnos que hayan sido diag-

nosticados con TEA en las aulas. Por ello, su desconocimiento sobre 

este trastorno puede suponer un problema en el proceso de ense¶anza y 

aprendizaje. 

ñAunque la IA ofrece muchas herramientas ¼tiles, siento que no siem-

pre se adapta bien a las necesidades espec²ficas de los estudiantes con 



 

TEA, principalmente porque parece haber un desconocimiento genera-

lizado sobre c·mo el TEA afecta el aprendizaje (Entrevista 18)ò. 

En ¼ltimo lugar, en cuanto a la categor²a ñperspectivas futurasò, entre 

las principales recomendaciones del profesorado entrevistado, se des-

taca la necesidad de desarrollar o adaptar pol²ticas educativas que pro-

muevan la adopci·n de la IA en las aulas. Adem§s, se subraya la im-

portancia de comprender c·mo los profesores pueden capacitarse de 

manera efectiva para integrar la IA en sus pr§cticas docentes mediante 

programas de formaci·n espec²ficos. Por otro lado, tambi®n se ha hecho 

menci·n al desarrollo de nuevas tecnolog²as, haciendo referencia a las 

innovaciones anticipadas en la tecnolog²a de la IA que podr²an benefi-

ciar a¼n m§s el §mbito de la educaci·n especial. 

ñNecesitamos pol²ticas educativas que no solo promuevan el uso de la 

IA, sino que tambi®n aseguren una implementaci·n adecuada y equita-

tiva en todas las aulas. Esto incluir²a formaci·n espec²fica para los do-

centesò (Entrevista 04). 

5. DISCUSIčN 

El an§lisis de las entrevistas ha permitido abordar las preguntas de inves-

tigaci·n formuladas en este estudio. La primera pregunta de investiga-

ci·n, que se enfoca en cu§les son las percepciones de los profesores uni-

versitarios sobre la implementaci·n de la IA en el alumnado con TEA, 

se identificaron dos categor²as principales: las ventajas y las desventajas. 

En cuanto a los beneficios, los educadores observan que la IA puede ser 

una herramienta ¼til para los estudiantes con TEA, ya que ofrece apoyo 

acad®mico constante y adaptado a sus necesidades. A menudo, los estu-

diantes con TEA experimentan una brecha entre su capacidad intelectual 

y su rendimiento acad®mico; esta brecha puede reducirse mediante el 

uso de tecnolog²as de IA que detectan §reas de dificultad y brindan 

apoyo personalizado en tiempo real. Estes et al. (2011) destacan este 

punto en su estudio. Los profesores universitarios, en particular, apre-

cian c·mo la IA facilita la retroalimentaci·n inmediata y a medida, con-

tribuyendo a que los estudiantes alcancen su pleno potencial acad®mico. 

Los estudios han mostrado que el rendimiento acad®mico de estos 



 

estudiantes mejora cuando se implementan tecnolog²as adaptativas que 

les permiten avanzar a su propio ritmo (Ashburner et al., 2010). 

Diversos estudios han se¶alado que el uso de esta tecnolog²a tambi®n 

ha sido percibido como un medio efectivo para aumentar la motivaci·n 

y la participaci·n de los estudiantes. Los entornos interactivos y perso-

nalizados generados por IA pueden hacer que los estudiantes se sientan 

m§s comprometidos con sus tareas acad®micas y m§s motivados para 

participar en actividades escolares. La investigaci·n sugiere que los es-

tudiantes con TEA tienden a mostrar una mayor participaci·n cuando 

sus intereses y necesidades son atendidos a trav®s de tecnolog²as adap-

tativas (Rusli, 2023; Furlano & Kelley, 2019). 

Por otro lado, el desarrollo de habilidades sociales representa un desaf²o 

significativo para los estudiantes con TEA. En este contexto, la IA 

puede desempe¶ar un papel crucial al ofrecer a estos estudiantes la 

oportunidad de interactuar en entornos simulados y seguros. Estos es-

pacios les permiten practicar y fortalecer sus habilidades sociales sin la 

presi·n que a menudo acompa¶a a las interacciones sociales directas. 

La IA y los entornos virtuales han demostrado ser efectivos para mejo-

rar la participaci·n social de los estudiantes con TEA, potenciando sus 

habilidades de comunicaci·n y su capacidad para relacionarse con sus 

compa¶eros en entornos escolares inclusivos (Mamas et al, 2021). Esto 

puede estar estrechamente relacionado la capacidad que tiene para per-

sonalizar el contenido y las metodolog²as de ense¶anza para adaptarse 

a las necesidades ¼nicas de cada estudiante, ofreciendo un enfoque per-

sonalizado que puede mejorar significativamente la comprensi·n y el 

aprendizaje. Investigaciones recientes, indican que herramientas como 

la realidad virtual y los entornos de aprendizaje impulsados por IA son 

particularmente efectivos en la ense¶anza de disciplinas STEM (cien-

cia, tecnolog²a, ingenier²a y matem§ticas), adem§s de contribuir al 

desarrollo de habilidades sociales y emocionales (Hughes et al, 2022). 

No obstante, el conocimiento y la capacitaci·n de los docentes es un 

§rea de gran necesidad, lo cual puede suponer un h§ndicap en el proceso 

de ense¶anza y aprendizaje.. Investigaciones han demostrado que los 

docentes suelen carecer de formaci·n espec²fica para trabajar con estu-

diantes con TEA, lo que dificulta la implementaci·n de pr§cticas 



 

efectivas basadas en la evidencia. Esta falta de formaci·n se manifiesta 

en la escasa preparaci·n de los docentes para emplear tecnolog²as avan-

zadas como la IA. A pesar de que se reconoce el potencial de estas he-

rramientas para personalizar la ense¶anza y fomentar el desarrollo de 

habilidades sociales en estudiantes con TEA, muchos educadores no se 

sienten suficientemente capacitados para incorporarlas efectivamente 

en sus m®todos de ense¶anza. Un estudio reciente evidenci· esta defi-

ciencia en la formaci·n docente en tecnolog²as innovadoras, destacando 

la importancia de implementar programas de desarrollo profesional que 

incluyan formaci·n en IA y otras herramientas digitales adaptadas para 

estudiantes con TEA (Folostina et al, 2022). 

A su vez, la falta de conocimiento sobre las caracter²sticas espec²ficas 

del TEA y sus implicaciones en el aprendizaje contin¼a siendo un desa-

f²o en el §mbito universitario. Muchos docentes no se sienten suficien-

temente preparados para trabajar con estudiantes con TEA, lo que re-

percute en su capacidad para ofrecer un entorno de aprendizaje inclu-

sivo y eficaz. Investigaciones como la de Sanz-Cervera et al. (2017) 

han revelado que los docentes a menudo presentan importantes defi-

ciencias en su comprensi·n del TEA, especialmente en aspectos rela-

cionados con la gesti·n de comportamientos problem§ticos y la adap-

taci·n de estrategias de ense¶anza para responder a las necesidades de 

estos estudiantes (Sawalha, 2020). 

Para finalizar, haciendo referencia a las perspectivas futuras, el desa-

rrollo de pol²ticas educativas adecuadas para apoyar a los estudiantes 

con TEA sigue siendo un desaf²o en muchos sistemas educativos. La 

incorporaci·n de la Inteligencia Artificial (IA) como herramienta edu-

cativa es percibida por los docentes como una estrategia con gran po-

tencial, pero depende en gran medida del contexto y las pol²ticas edu-

cativas existentes. En pa²ses como China, los docentes han se¶alado la 

necesidad de un mayor desarrollo de pol²ticas educativas que incluyan 

formaci·n especializada y recursos adaptados a estudiantes con TEA 

para maximizar los beneficios de la IA en el entorno escolar (Liu et al., 

2016). Los pa²ses que han adoptado pol²ticas inclusivas y sistemas edu-

cativos que promueven el uso de tecnolog²as emergentes han demos-

trado ser pioneros en la integraci·n de estudiantes con TEA.  



 

El desarrollo de nuevas tecnolog²as educativas ofrece un gran potencial 

para revolucionar la educaci·n de los estudiantes, especialmente en t®r-

minos de personalizaci·n educativa. Los docentes universitarios est§n 

empezando a reconocer que la IA y otras tecnolog²as emergentes pue-

den mejorar la ense¶anza, aunque todav²a queda mucho por hacer para 

lograr una implementaci·n efectiva (Valencia et al, 2019). La esperanza 

por desarrollar nuevas tecnolog²as que puedan mejorar el proceso de 

ense¶anza y aprendizaje sigue a la espera por parte de los docentes. 

6. CONCLUSIONES  

La inteligencia artificial ha demostrado ser una herramienta eficaz para 

mejorar los procesos de ense¶anza y aprendizaje en estudiantes con 

TEA, proporcionando oportunidades valiosas para personalizar el 

aprendizaje y mejorar habilidades clave. Los docentes universitarios 

son conscientes de las enormes ventajas que la IA puede aportar, no 

solo en t®rminos de incrementar el inter®s del alumnado por las asigna-

turas, sino tambi®n en el desarrollo de habilidades sociales fundamen-

tales para los estudiantes con TEA. A trav®s de su implementaci·n ade-

cuada, la IA puede desempe¶ar un papel clave en la promoci·n de la 

inclusi·n educativa, facilitando una experiencia m§s accesible y adap-

tada a las necesidades individuales. 

Sin embargo, a pesar del optimismo sobre los beneficios potenciales 

de la IA, persisten barreras importantes que limitan su uso efectivo 

en las aulas universitarias. Entre los obst§culos m§s destacados se 

encuentra la escasa formaci·n que muchos docentes poseen respecto 

a estas tecnolog²as. Esta falta de preparaci·n limita su capacidad 

para aplicar de manera adecuada la IA en sus estrategias pedag·gi-

cas, lo que, a su vez, impide aprovechar plenamente sus beneficios. 

Adem§s, el desconocimiento generalizado sobre los principios y 

pr§cticas de la inclusi·n educativa constituye otro reto significativo. 

Los docentes expresan la necesidad de contar con una formaci·n 

m§s espec²fica que les permita no solo dominar el uso de la IA, sino 

tambi®n entender mejor c·mo integrarla dentro de un enfoque in-

clusivo que favorezca a estudiantes con TEA y otros perfiles. 



 

Para que la IA cumpla su verdadero potencial en la educaci·n superior, es 

imprescindible eliminar estas barreras. Esto requiere una inversi·n deci-

dida en la formaci·n continua del profesorado, garantizando que cuenten 

con las habilidades y conocimientos necesarios para utilizar la IA de ma-

nera efectiva y ®tica. Adem§s, es crucial que las instituciones educativas 

proporcionen un apoyo estructural s·lido, desarrollando pol²ticas claras y 

estrategias tecnol·gicas que faciliten la implementaci·n de la IA de forma 

inclusiva y equitativa. Solo con una preparaci·n adecuada y un entorno 

institucional que respalde estas innovaciones, se podr§ asegurar que la IA 

no solo sea una herramienta tecnol·gica m§s, sino un motor de cambio 

real en la educaci·n universitaria inclusiva para los estudiantes con TEA. 
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1. INTRODUCCIčN 

El dominio del ingl®s es una habilidad esencial en la era globalizada, 

especialmente para estudiantes de educaci·n superior que buscan opor-

tunidades en mercados laborales internacionales (Crystal, 2012). El in-

gl®s se ha consolidado como el idioma dominante en la comunicaci·n 

acad®mica, profesional y tecnol·gica (Graddol, 2006). Sin embargo, los 

m®todos tradicionales de ense¶anza del ingl®s enfrentan dificultades 

para adaptarse a las diversas necesidades de los estudiantes, limitando 

su capacidad de personalizaci·n y respuesta a las diferentes competen-

cias ling¿²sticas (Richards, 2015). Por eso el uso de la Inteligencia Ar-

tificial es una herramienta nueva que puede permitir diferentes cambios 

en el proceso de aprendizaje y en el uso del ingl®s. El idioma ingl®s es 

indispensable en la vida de muchas personas, a nivel mundial es el 

idioma de los intercambios comerciales, del turismo y adem§s sirve de 

puente entre varias culturas. El ingl®s ayuda a la interconexi·n general 

en el mundo, por ser un idioma gramaticalmente f§cil que optimiza la 

comunicaci·n entre los pueblos. El ingl®s se estudia en muchos pa²ses 

como segundo idioma, por todas estas ventajas que conlleva poderlo 

entender y hablar. En el §rea econ·mica y en pol²tica, tambi®n es el 

idioma m§s utilizado para establecer comunicaciones entre pa²ses, para 

los congresos y las conferencias internacionales. Este art²culo examina 



 

el uso de la IA en la ense¶anza del ingl®s como segunda lengua para 

estudiantes universitarios, evaluando c·mo estas herramientas impac-

tan en el desarrollo de habilidades comunicativas, orales y escritas, y 

busca determinar cu§l es su potencial para promover una educaci·n m§s 

inclusiva y sostenible. 

2. OBJETIVOS 

 El objetivo principal es evaluar el impacto de la IA en la en-

se¶anza del ingl®s como segunda lengua en estudiantes de ni-

vel superior, para saber si la IA puede considerarse una herra-

mienta imprescindible en el futuro inmediato y de qu® manera 

se puede usar, en qu® momento y qui®n la puede manejar. 

  Los objetivos espec²ficos son analizar el impacto de la IA en 

habilidades comunicativas, explorando la influencia de la re-

troalimentaci·n inmediata en la motivaci·n para ver c·mo 

puede mejorar el aprendizaje; evaluar la reducci·n de la carga 

de trabajo repetitiva de los docentes y ver de qu® manera esto 

permite al docente enfocarse en puntos claves de la docencia. 

 Tambi®n es importante identificar desaf²os y oportunidades en la 

implementaci·n de la IA para determinar c·mo ser²a su uso ideal 

y c·mo recomendar su utilizaci·n a los estudiantes para que les 

pueda ser provechosa esta herramienta durante sus estudios.  

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a en el dise¶o del estudio fue un estudio cuasi-experi-

mental, durante un semestre en una universidad mexicana, donde se hi-

cieron dos grupos: uno experimental (con IA) y otro de control (m®to-

dos tradicionales), de manera aleatoria. Los participantes fueron 20 es-

tudiantes de diversas disciplinas (turismo, tecnolog²a, ciencias empre-

sariales):10 en el grupo experimental, y 10 en el grupo de control. 

Se utiliz· la IA para la pr§ctica diaria, en clase y en equipos, pero tam-

bi®n de manera independiente para las tareas y los repasos. La IA ayuda 

para poder investigar, estudiar, practicar, y eso se puede ejecutar seg¼n 



 

el tiempo disponible, as² como la capacidad y la motivaci·n de cada 

quien en el idioma. Se practicaron conversaciones, di§logos con retro-

alimentaci·n inmediata lo que permit²a un mejor manejo del vocabula-

rio y un apoyo para la pronunciaci·n y la comprensi·n en la comunica-

ci·n oral. Para utilizar el lado l¼dico del aprendizaje, se hicieron juegos 

con la IA, para aprender de manera m§s natural. En general, los asis-

tentes de evaluaci·n de pronunciaci·n ayudan en la mejora de fluidez 

y de precisi·n. Esto les daba m§s confianza a los estudiantes y ten²an 

menos timidez o miedo en equivocarse. Eso es muy ¼til porque en un 

idioma, algo fundamental es poder pronunciar bien, para tener una con-

versaci·n comprensible y fluida, lo que permite el intercambio entre las 

personas y las culturas, as² como una comunicaci·n humana o social-

mente m§s cercana. Las plataformas de conversaci·n con IA permiten 

elaborar simulaciones en contextos profesionales y cotidianos, para 

prepararse a nivel conversacional de manera m§s directa o did§ctica, 

porque se practica directamente como si fuera una situaci·n real. 

El an§lisis es cualitativo, es un an§lisis tem§tico de encuestas y entre-

vistas. La participaci·n por medio de la IA es algo motivador, ayuda en 

el proceso de autoaprendizaje, en la resoluci·n de problemas, y permite 

un aprendizaje personalizado seg¼n las necesidades de cada estudiante. 

Para los estudiantes, el contacto con la tecnolog²a es algo que es familiar 

para ellos, sienten que tienen un apoyo para el estudio y el aprendizaje 

cotidiano. Los estudiantes actuales est§n muy ligados a la tecnolog²a, a 

los medios de comunicaci·n, a las redes sociales, a las aplicaciones, a 

los programas y al internet en general. Ellos usan mucho todas estas he-

rramientas para su vida diaria, y para sus tareas y proyectos de la uni-

versidad. Navegan y se ayudan de todas estas herramientas para acelerar 

su conocimiento, teniendo la informaci·n de manera m§s r§pida, y se les 

facilita este uso, as² que la IA vino para apoyarlos todav²a m§s y facili-

tarles sus investigaciones, as² como el acceso a la informaci·n universal. 

4. RESULTADOS 

Los resultados e impactos en las habilidades comunicativas muestran un 

mejor aprendizaje en diversas habilidades: el grupo experimental mostr· 



 

una mejora significativa en fluidez y precisi·n comparado con el grupo 

de control. Se not· una reducci·n de errores gramaticales y de pronun-

ciaci·n gracias a los simuladores, y en general, notamos menos estr®s en 

el momento de comunicarse y hablar, ya que esta pr§ctica hizo que las 

cosas fluyeran de manera m§s natural y que haya m§s facilidad en co-

rregirse de manera aut·noma. Los resultados en relaci·n a motivaci·n y 

confianza muestran que existe un aumento en motivaci·n y confianza, 

ya que el grupo experimental present· mayores niveles de motivaci·n y 

confianza al usar herramientas de IA, porque esas herramientas inteli-

gentes los pueden guiar a su ritmo en su proceso de aprendizaje. Ade-

m§s, mostraron m§s inter®s en participar y en atreverse a comunicar en 

otro idioma, y tambi®n les dio m§s seguridad a la hora de hablar, y m§s 

entusiasmo por seguir estudiando. Las encuestas indicaron que los estu-

diantes del grupo experimental se sintieron m§s motivados y confiados 

al practicar el ingl®s utilizando las herramientas de IA. La retroalimen-

taci·n inmediata proporcionada por los simuladores y asistentes de pro-

nunciaci·n fue se¶alada como un factor clave para mejorar la confianza 

de los estudiantes al interactuar en ingl®s, reduciendo la ansiedad que 

suele acompa¶ar al aprendizaje de un segundo idioma (Dºrnyei, 2013). 

En relaci·n a los resultados sobre la reducci·n de la carga de trabajo 

docente, notamos una disminuci·n de tareas repetitivas: los estudiantes 

reportaron una reducci·n significativa en la correcci·n de ejercicios ru-

tinarios como la pronunciaci·n y la gram§tica, lo que les permiti· enfo-

carse en la ense¶anza personalizada. Y en el caso del docente, la IA es 

un gran apoyo, desempe¶a el rol de un asistente personal para facilitar 

el proceso educativo de los estudiantes, permiti®ndoles utilizar una v²a 

m§s personalizada y aut·noma, lo que ayudar§ tambi®n a los estudiantes 

en su autonom²a en su futura vida de adultos responsables 

Para el apoyo en la preparaci·n de clases, la IA puede ayudar a crear 

actividades, ejercicios de gram§tica, comprensi·n lectora y recursos 

personalizados para diferentes niveles, as² como herramientas como 

ChatGPT pueden generar preguntas de comprensi·n, ejercicios de vo-

cabulario, o incluso ejemplos de di§logo en ingl®s que se adapten al 

tema de la lecci·n. Para la creaci·n de contenido interactivo, las herra-

mientas de IA, como plataformas de ense¶anza como Edmodo, Kahoot, 



 

Quizlet, pueden integrarse para crear actividades de aprendizaje basado 

en juegos y quizzes autom§ticos. Estas plataformas permiten utilizar la 

IA para adaptar la dificultad de las actividades seg¼n el progreso de 

cada estudiante, y para hacer actividades l¼dicas en equipos. Para la 

adaptaci·n a diferentes niveles y estilos de aprendizaje, la IA permite 

dise¶ar materiales personalizados que se ajusten a las necesidades de 

los estudiantes. Por ejemplo, la IA puede ayudar a elaborar ejercicios 

espec²ficos para alumnos avanzados y otros m§s b§sicos para estudian-

tes que necesitan refuerzo. En el apoyo en la correcci·n de tareas y re-

troalimentaci·n, tenemos la correcci·n autom§tica de ejercicios con he-

rramientas de IA como Grammarly, Google Docs con IA o herramien-

tas espec²ficas para gram§tica que pueden corregir autom§ticamente la 

ortograf²a, la gram§tica y la coherencia en las tareas escritas. Esto ayuda 

a ofrecer correcci·n m§s r§pida y detallada. En lo que concierne la re-

troalimentaci·n instant§nea y personalizada, algunas plataformas con 

IA pueden ofrecer retroalimentaci·n sobre aspectos como gram§tica, 

pronunciaci·n y vocabulario, lo que permite a los estudiantes recibir 

comentarios en tiempo real. Esto es especialmente ¼til en ejercicios de 

escritura o en la pr§ctica de pronunciaci·n. Tambi®n en la evaluaci·n 

autom§tica y detallada, existen herramientas de IA dise¶adas para eva-

luar tareas de comprensi·n lectora, expresi·n escrita y evaluaci·n oral, 

lo cual ahorra tiempo al docente al ofrecer an§lisis detallados del 

desempe¶o de los estudiantes. Para el uso de la IA en el aula para acti-

vidades interactivas, existen los asistentes virtuales que pueden utilizar 

asistentes de voz o chatbots en ingl®s para que los estudiantes practi-

quen conversaciones simuladas, lo cual les brinda pr§ctica adicional en 

la interacci·n en ingl®s. Luego hay plataformas de conversaci·n con 

herramientas de IA para el aprendizaje de idiomas, como Duolingo, En-

glish Central o aplicaciones de conversaci·n guiada, que pueden inte-

grarse en las clases como complemento de la pr§ctica en el aula. A todo 

esto, se agrega la creaci·n de quizzes y juegos interactivos donde la IA 

permite generar quizzes autom§ticos adaptativos y juegos interactivos 

que fomentan la participaci·n activa en clase y refuerzan el aprendizaje 

de forma l¼dica. En lo referente a la organizaci·n y ahorro de tiempo 

del docente, vemos que para la planificaci·n y la gesti·n de tareas se 

pueden utilizar herramientas como Notion, Trello o Google Calendar, 



 

potenciadas con IA, que pueden ayudar a organizar la carga de trabajo, 

programar clases y dar seguimiento al progreso de los estudiantes. Estas 

herramientas permiten delegar tareas administrativas y dejar que el do-

cente se enfoque m§s en la ense¶anza. Para la generaci·n de informes 

de progreso, existen plataformas que utilizan la IA para generar infor-

mes detallados sobre el avance de cada estudiante, lo que facilita el se-

guimiento y el ajuste de los planes de ense¶anza sin invertir tanto 

tiempo en an§lisis manual. 

En la automatizaci·n de recordatorios y comunicaci·n, herramientas 

como Remind o Slack, con funcionalidades de IA, permiten programar 

recordatorios autom§ticos para los estudiantes sobre tareas o fechas im-

portantes. Adem§s, se pueden automatizar mensajes de recordatorio o 

instrucciones para las clases, lo que mejora la comunicaci·n y reduce el 

tiempo dedicado a mensajes individuales. En el apoyo en la capacitaci·n 

y desarrollo profesional, para el acceso a materiales de formaci·n conti-

nua, la IA puede recomendar art²culos, investigaciones y cursos en l²nea 

sobre metodolog²as de ense¶anza, desarrollo de habilidades pedag·gicas 

y novedades en la ense¶anza del ingl®s. Tambi®n para la actualizaci·n de 

metodolog²as de ense¶anza, plataformas de IA pueden sugerir nuevas 

t®cnicas de ense¶anza basadas en datos de investigaci·n y experiencias 

exitosas, ayudando a estar al d²a en el uso de metodolog²as innovadoras. 

Los desaf²os tecnol·gicos identificados en relaci·n con capacitaci·n 

y tecnolog²a fueron la necesidad de capacitaci·n al personal docente 

en general. Adem§s, la implementaci·n de estas herramientas nece-

sita una inversi·n significativa en infraestructura tecnol·gica, lo que 

puede no ser accesible para todas las instituciones educativas, espe-

cialmente en contextos con recursos limitados. Las nuevas tecnolo-

g²as llegan a nuestras vidas, y son herramientas imprescindibles a la 

educaci·n, en un mundo tecnol·gico donde los j·venes tienen un 

acercamiento importante a la inform§tica y a las nuevas herramientas 

tecnol·gicas. En relaci·n con la infraestructura tecnol·gica, se ob-

serva que a veces, es una barrera para algunas instituciones educati-

vas, por los desaf²os que eso conlleva, por la accesibilidad correcta 

a las redes de internet, a las computadoras o tabletas. La conectivi-

dad es una necesidad para un buen uso de estas herramientas. 



 

La IA demostr· ser una herramienta eficaz para personalizar el apren-

dizaje del ingl®s, ajustando el nivel de dificultad de las tareas y propor-

cionando retroalimentaci·n inmediata seg¼n las necesidades de los es-

tudiantes. Este enfoque adaptativo es particularmente beneficioso en la 

ense¶anza de idiomas, donde las competencias individuales var²an con-

siderablemente entre los estudiantes (Lightbown & Spada, 2006). Ade-

m§s, la IA permiti· que los estudiantes aprendieran a su propio ritmo, 

lo que contribuy· a una mayor autonom²a en su proceso de aprendizaje. 

Varias herramientas tecnol·gicas como por ejemplo ChatGPT, (Garc²a 

Pe¶alvo, Llorens Largo, & Vidal Garc²a, 2024) est§n cambiando los 

procesos de docencia y de aprendizaje en la educaci·n en general. 

5. DISCUSIčN 

En la discusi·n, evocamos la personalizaci·n del aprendizaje, con el 

aprendizaje adaptativo: la IA permite que los estudiantes trabajen a su 

propio ritmo y reciban retroalimentaci·n personalizada seg¼n sus nece-

sidades. Pueden trabajar de manera individual o en grupo, lo que hace el 

aprendizaje diferente y complementario para una mejor integraci·n de 

lo aprendido en los cursos. Para los estudiantes es una oportunidad poder 

trabajar a su propio ritmo, ya que las necesidades y realidades de cada 

uno son muy diferentes y es bueno que puedan adaptar su aprendizaje a 

su realidad o necesidad cotidiana, para un mejor control del estr®s, de su 

carrera universitaria y motivarse con lo que consiguen llevar a cabo en 

su educaci·n. En el caso de la inclusi·n y de la sostenibilidad, tenemos 

primero la inclusi·n, en donde vemos que la IA ayuda a los estudiantes 

con niveles m§s bajos a recibir apoyo individualizado sin generar ansie-

dad. Y luego tenemos la sostenibilidad, con la optimizaci·n de recursos 

educativos. El uso de IA en la ense¶anza del ingl®s tambi®n tiene un 

impacto positivo en la inclusi·n y la sostenibilidad. Las herramientas de 

IA permiten que los estudiantes con niveles m§s bajos de ingl®s reciban 

el apoyo necesario sin sentirse expuestos o ansiosos. Esto es particular-

mente relevante en contextos donde los estudiantes pueden tener miedo 

a cometer errores en un entorno de grupo. En t®rminos de sostenibilidad, 

la IA ayuda a optimizar los recursos educativos, reduciendo la necesidad 



 

de intervenci·n humana constante en tareas repetitivas y permitiendo 

que los docentes se centren en aspectos m§s complejos del proceso de 

ense¶anza-aprendizaje (Bates, 2015). 

ChatGPT es una herramienta poderosa para la personalizaci·n del 

aprendizaje en la ense¶anza del ingl®s. Puede ayudar al docente a adap-

tar materiales, actividades y enfoques para satisfacer las necesidades 

individuales de cada estudiante. Puede ayudar en la creaci·n de ejerci-

cios personalizados para la adaptaci·n a niveles de habilidad donde se 

le puede solicitar a ChatGPT que genere ejercicios espec²ficos para ni-

veles de ingl®s, desde principiante hasta avanzado. Por ejemplo, 

ChatGPT puede crear frases para practicar verbos en presente simple 

para principiantes o ejercicios de redacci·n para niveles avanzados. En 

el caso del enfoque en temas espec²ficos, vemos que, si un estudiante 

tiene dificultades con un tema espec²fico, como pueden ser preposicio-

nes, tiempos verbales, o pronunciaci·n, ChatGPT puede generar ejerci-

cios centrados en ese aspecto. Se pueden personalizar las actividades 

para enfocarlas en las §reas a mejorar de cada estudiante. Para la retro-

alimentaci·n individualizada, tenemos la correcci·n de textos donde 

los estudiantes pueden escribir textos o ensayos y recibir correcci·n 

instant§nea en gram§tica, ortograf²a y fluidez. Esto les permite aprender 

de sus errores y obtener retroalimentaci·n r§pida y personalizada. En 

las explicaciones personalizadas, ChatGPT puede proporcionar expli-

caciones detalladas sobre errores espec²ficos. Si un estudiante comete 

un error en el uso de los tiempos verbales, ChatGPT puede explicarlo 

de manera comprensible, lo que facilita el aprendizaje aut·nomo. En 

caso de ejemplos pr§cticos y aplicados, la herramienta puede ofrecer 

ejemplos adicionales adaptados al nivel y contexto del estudiante, ayu-

dando a consolidar su comprensi·n del tema en cuesti·n. En la pr§ctica 

de conversaci·n personalizada con simulaci·n de conversaciones, 

ChatGPT puede actuar como un compa¶ero de conversaci·n en ingl®s, 

proporcionando a los estudiantes una pr§ctica interactiva sin presi·n. 

Puede adaptarse al nivel del estudiante y simular di§logos sobre temas 

variados como, por ejemplo, situaciones de viaje, entrevistas de trabajo, 

conversaciones cotidianas. Para la correcci·n en tiempo real, vemos 

que, durante estas pr§cticas de conversaci·n, ChatGPT puede se¶alar 



 

errores en el momento y sugerir formas correctas de expresi·n, lo que 

ayuda a mejorar la fluidez y precisi·n en tiempo real. Y para el refuerzo 

de vocabulario en contexto, la IA puede mantener conversaciones o al 

escribir sobre temas espec²ficos, los estudiantes pueden recibir suge-

rencias de vocabulario que se adapten a sus intereses o necesidades, 

facilitando un aprendizaje m§s contextualizado. Para la creaci·n de re-

cursos adaptados a estilos de aprendizaje, tenemos materiales visuales, 

auditivos o de texto, y ChatGPT puede ayudar a dise¶ar actividades 

para diferentes estilos de aprendizaje, como descripciones detalladas 

para estudiantes que aprenden de forma visual, o juegos de palabras 

para estudiantes kinest®sicos. En las actividades de refuerzo personali-

zadas, podemos pedir a ChatGPT que genere una variedad de ejercicios 

y juegos, como juegos de memoria para vocabulario o ejercicios de 

ñfill-in-the-blanksò, completar los espacios en blanco, ajustados al es-

tilo y preferencias de cada estudiante. Para el seguimiento y la motiva-

ci·n personalizada, observamos metas de aprendizaje donde se puede 

utilizar ChatGPT para ayudar a cada estudiante a definir metas espec²-

ficas, como mejorar la gram§tica o ampliar el vocabulario. ChatGPT 

puede sugerir actividades diarias o semanales para alcanzar estas metas. 

En la evaluaci·n del progreso, ChatGPT puede ayudar a evaluar y do-

cumentar el progreso de cada estudiante, proporcionando informes de 

las §reas en las que han mejorado y se¶alando los puntos que a¼n nece-

sitan reforzar. Para las sugerencias de recursos adicionales que se puede 

tener, basado en el nivel y §reas de inter®s de cada estudiante, ChatGPT 

puede recomendar libros, art²culos, podcasts o videos en ingl®s que se 

ajusten a su nivel de comprensi·n, brindando oportunidades adicionales 

para la pr§ctica aut·noma. Y para la preparaci·n para ex§menes o en-

trevistas de manera individualizada, se pueden hacer simulacros de ex§-

menes, en el caso en que el estudiante se est§ preparando para ex§menes 

como TOEFL, IELTS o pruebas de la escuela, ChatGPT puede generar 

preguntas y ejercicios espec²ficos para practicar. Incluso puede simular 

la experiencia de una entrevista oral. Para ejercicios de comprensi·n 

lectora y auditiva personalizados, puedes usar ChatGPT para crear ejer-

cicios de comprensi·n que se alineen con el nivel y las §reas de dificul-

tad de cada estudiante, como preguntas basadas en art²culos, di§logos o 

descripciones, mejorando as² su habilidad de comprensi·n. Para el 



 

aprendizaje aut·nomo y continuo, existe flexibilidad en horarios y ubi-

caciones porque las plataformas de aprendizaje de ingl®s impulsadas 

por IA permiten que los estudiantes practiquen cuando y donde quieran. 

Esto es especialmente ¼til para aquellos con horarios limitados o para 

quienes desean avanzar m§s r§pido en su aprendizaje. Para los que pre-

fieran una motivaci·n mediante el aprendizaje gamificado, tienen el re-

curso de muchas aplicaciones de IA que integran elementos de gamifi-

caci·n, con elementos de recompensas, niveles y logros, para motivar 

a los estudiantes y hacer que el aprendizaje sea m§s atractivo. Para la 

autonom²a en la pr§ctica diaria, vemos que al poder acceder a chatbots 

de conversaci·n o aplicaciones de IA, los estudiantes pueden practicar 

diariamente de forma aut·noma, incrementando as² su exposici·n al 

idioma sin depender ¼nicamente de las sesiones en el aula. Y para el 

soporte en la formaci·n y capacitaci·n docente, observamos actualiza-

ci·n constante en metodolog²as, en donde la IA permite que los docen-

tes tengan acceso a art²culos, investigaciones y capacitaciones sobre las 

¼ltimas metodolog²as en ense¶anza de idiomas. Esto contribuye a que 

los docentes se mantengan actualizados y puedan aplicar pr§cticas ba-

sadas en evidencia. 

6. CONCLUSIONES  

En conclusi·n, este estudio demuestra de manera significativa c·mo la 

integraci·n de la inteligencia artificial (IA) en la ense¶anza del ingl®s 

como segunda lengua en el §mbito de la educaci·n superior aporta un 

cambio fundamental en los enfoques pedag·gicos tradicionales. Al in-

troducir herramientas de IA, los docentes de ingl®s cuentan con una 

gama de soluciones tecnol·gicas que no solo optimizan su tiempo de 

preparaci·n y correcci·n, sino que adem§s permiten un seguimiento 

continuo y profundo del progreso individual de cada estudiante. Estas 

herramientas transforman la experiencia de aprendizaje de los estudian-

tes, generando entornos de ense¶anza mucho m§s flexibles y persona-

lizados. As², la IA permite al docente reducir el tiempo dedicado a ta-

reas repetitivas, como la correcci·n de ejercicios, la preparaci·n de ac-

tividades de gram§tica o vocabulario y la evaluaci·n de competencias 

b§sicas. De este modo, los profesores pueden enfocarse m§s en la 



 

interacci·n directa y significativa con los estudiantes, lo que fortalece 

el v²nculo educativo y mejora la calidad del proceso de aprendizaje. 

En este contexto, uno de los mayores impactos positivos de la IA en la 

ense¶anza del ingl®s como segunda lengua radica en su capacidad para 

personalizar el aprendizaje de manera precisa y din§mica. Gracias a 

tecnolog²as como ChatGPT, los docentes pueden ofrecer ejercicios, ac-

tividades de comprensi·n, conversaciones y retroalimentaci·n adapta-

das al nivel de cada estudiante. Esta personalizaci·n permite un apren-

dizaje m§s relevante y motivador, ya que los estudiantes pueden avan-

zar a su propio ritmo, con materiales y desaf²os ajustados a su nivel de 

competencia y estilo de aprendizaje. Este enfoque diferenciado contri-

buye a mejorar las habilidades ling¿²sticas de los estudiantes, aumen-

tando al mismo tiempo su motivaci·n y confianza en el uso del idioma. 

La IA facilita, de esta manera, que los estudiantes no solo adquieran 

competencias ling¿²sticas, sino que tambi®n desarrollen autonom²a en 

su proceso de aprendizaje, al recibir una retroalimentaci·n r§pida y 

adaptada a sus necesidades. 

Otro aspecto relevante es el acceso a pr§cticas conversacionales conti-

nuas. Herramientas de IA como los chatbots y asistentes de voz brindan 

a los estudiantes una oportunidad ¼nica para practicar el ingl®s de ma-

nera interactiva, incluso fuera del aula. La simulaci·n de conversacio-

nes en contextos espec²ficos ïcomo entrevistas de trabajo, presentacio-

nes o situaciones de viajeï es un ejemplo claro de c·mo la IA ofrece a 

los estudiantes un espacio para aplicar sus conocimientos en escenarios 

reales y cotidianos, sin la presi·n de estar en un entorno formal de clase. 

Esta pr§ctica conversacional aut·noma aumenta la exposici·n al idioma 

y refuerza la habilidad de respuesta y de improvisaci·n en ingl®s, ele-

mentos fundamentales para la fluidez y confianza. 

En cuanto a los beneficios para los docentes, la IA simplifica enorme-

mente la creaci·n de materiales y recursos did§cticos, ofreciendo una 

variedad de ejercicios, actividades y ejemplos en cuesti·n de segundos. 

Esta eficiencia permite que los docentes puedan generar contenido 

adaptado a cada lecci·n o t·pico espec²fico, ofreciendo una respuesta 

r§pida a las necesidades emergentes de la clase. Adem§s, la IA facilita 

la evaluaci·n y el seguimiento de los estudiantes, proporcionando 



 

herramientas autom§ticas para revisar la ortograf²a, gram§tica, cohe-

rencia y vocabulario, lo cual reduce significativamente la carga de tra-

bajo del docente. Con estas herramientas, los docentes tienen acceso a 

informes detallados y an§lisis del desempe¶o de cada estudiante, lo que 

les permite ajustar su enfoque pedag·gico y brindar apoyo individuali-

zado a aquellos que lo necesitan. 

Sin embargo, a pesar de las numerosas ventajas de la IA en la ense¶anza 

del ingl®s, es necesario abordar algunos desaf²os para lograr una imple-

mentaci·n exitosa y sostenible. La capacitaci·n docente es uno de los 

factores clave en este proceso, ya que los profesores necesitan desarro-

llar competencias digitales que les permitan aprovechar de forma efec-

tiva las herramientas de IA en sus clases. Adem§s, la infraestructura 

tecnol·gica es fundamental, ya que, sin el equipo adecuado y una co-

nexi·n estable a internet, el uso de la IA se vuelve limitado o poco efec-

tivo. Es crucial que las instituciones educativas inviertan en el desarro-

llo profesional de sus docentes y en el equipamiento necesario para im-

plementar estas tecnolog²as, de modo que los beneficios de la IA pue-

dan ser alcanzados plenamente. 

A largo plazo, el potencial de la IA para revolucionar la ense¶anza del 

ingl®s como segunda lengua en el §mbito universitario es inmenso. Al 

permitir un enfoque m§s adaptativo, inclusivo y eficiente, la IA contri-

buye a crear un sistema educativo m§s centrado en las necesidades y 

capacidades individuales de los estudiantes. La posibilidad de ofrecer 

un aprendizaje personalizado, acompa¶ado de retroalimentaci·n y 

pr§ctica aut·noma, transforma el aprendizaje del ingl®s en una expe-

riencia mucho m§s rica y significativa. Asimismo, la IA permite a los 

docentes optimizar su tiempo y enfoque, facilitando la creaci·n de con-

tenido y la evaluaci·n continua, mientras que fomenta un aprendizaje 

aut·nomo y activo por parte de los estudiantes. Este cambio en el rol 

del docente, de transmisor de conocimientos a facilitador de experien-

cias de aprendizaje adaptadas, representa una evoluci·n en la educaci·n 

en idiomas que puede impactar de manera positiva en los resultados 

acad®micos y en la motivaci·n de los estudiantes. 

Finalmente, la IA ofrece una oportunidad invaluable para ampliar el 

acceso al aprendizaje del ingl®s en un contexto globalizado. Al 



 

proporcionar herramientas de aprendizaje aut·nomo, interacci·n con-

versacional y acceso a materiales personalizados, la IA puede ayudar a 

estudiantes de diversas culturas y contextos a adquirir habilidades lin-

g¿²sticas, sin las limitaciones que suelen presentar las aulas convencio-

nales. Esta tecnolog²a no solo beneficia a los estudiantes de ingl®s en 

educaci·n superior, sino que tambi®n abre la puerta a nuevas metodo-

log²as de ense¶anza que pueden ser aplicadas en otros idiomas y disci-

plinas, promoviendo as² una educaci·n m§s inclusiva y eficaz. La IA 

no solo est§ cambiando la ense¶anza del ingl®s como segunda lengua, 

sino que est§ transformando el campo de la educaci·n en su totalidad, 

abriendo un horizonte lleno de posibilidades para estudiantes y docen-

tes en todo el mundo. 
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CAPĉTULO 33 

TRANSFORMING HIGHER EDUCATION:  

ADDRESSING CHALLENGES IN ENGLISH-MEDIUM  

INSTRUCTION THROUGH PROFESSIONAL  

DEVELOPMENT AND ARTIFICIAL INTELLIGENCE  

PASQUA LARENZA 

Universidad Rey Juan Carlos 

1. INTRODUCTION TO EMI AND PROFESSIONAL 

DEVELOPMENT 

Over the last few decades globalization and technological advancement 

have dramatically changed the global landscape of higher education. 

The Bologna Declaration and the establishment of the European Higher 

Education Area (EHEA) have had profound implications for higher ed-

ucation institutions. By establishing frameworks for degree recognition, 

quality assurance, promoting internationalization and facilitating mobil-

ity programmes for students and academic staff, these policies have con-

tributed to emergence of English Taught Programs (henceforth ETPs).  

FIGURE 1. The projected growth of English-taught programmes by level. 

 

Source: British Council, 2021, p.134. 



 

ETPs are university programmes typically offered by anglophone coun-

tries. A recent report by the British Council and Studyportal (2021), show 

the growth of ETPS with a further growth projection by 2024 (Figure 1). 

FIGURA 2. ETPs growth by region 

 

Source: British Council, 2021, p. 15. 

The report also shows how, thanks to the internationalization of higher 

education, ETPs are now present outside the Big Four, with the Euro-

pean Higher Education Area leading the offer of ETPs (Figure 2). 

ETPs outside anglophone countries use English as a Medium of Instruc-

tion (henceforth EMI) to deliver their curriculum. But what is the cur-

rent definition of EMI?  

Several authors have attempted various definitions (Pecorari & Malm-

strºm, 2018). The most accredited definition of EMI is: ñThe use of the 

English language to teach academic subjects (other than English itself) 

in countries or jurisdictions where the first language of the majority of 

the population is not Englishò (Macaro et al., 2018, p.37).  

Although other acronyms have been used to refer to use of English as 

the language of instruction in higher education, such as English Me-

dium Education or EME, Integrated Content and Language in Higher 

Education or ICLHE, EMI is still the most popular term when referring 

to tertiary education contexts (Pecorari & Malmstrºm, 2018). EMI def-

initions and approaches can vary significantly across different 



 

institutions and countries. The term itself evolves as educational sys-

tems adapt to the increasing demand for multilingual competence in a 

globalized world.  

If the growth of ETPs remains undiscussed, fuelling the growth of EMI, 

there are several challenges associated with the implementation of EMI 

in higher education. 

FIGURE 3. EMI current research strands. 

 

Source: Adapted from Sah, 2022, p. 133. 

Figure 3 shows eight key research areas within EMI for current re-

search. Each of these strands presents various aspects that require fur-

ther investigation. Amidst these challenges, the knowledge of EMI lec-

turers emerges as a key issue. Teacher knowledge refers to the peda-

gogical practices that EMI lecturers must employ to support students 

learning through English. This includes not only effective content de-

livery but also the provision of additional pedagogical resources and 

strategies, such as language support, for students who face the complex 

linguistic demands of academic English. For EMI lecturers, this can 


































































































































































































































































































































































































































