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La configuraciéon histérica de la pedagogia en el
mundo ha generado cambios en las perspectivas
educativas que problematizan sus fenémenos y pro-
cesos. En los dltimos cuarenta afios —periodo que
coincide con el desarrollo del neoliberalismo— los
estudios que guian los derroteros de la filosofia de
la educacién han protestado continuamente contra

la tradicién dominante que parecia haber prevalecido
en el ambito educativo hasta entonces. No obstante,
se trata de una tradicién inventada que combina la
teoria conductista, la metodologia cuantitativa, y
la ontologia y epistemologia positivistas.' Esta ten-
dencia parece justificarse en las modas politicas
y administrativas que las gestiones universitarias
promueven para fomentar una mayor burocrati-
zacién de la educacién superior,? particularmente
alienada a intereses opuestos a la formacion del

alumnado.

1 Charles James Barr Macmillam y James William Garrison,

A Logical Theory of Teaching. Erotetics and Intentionality
(Dordrecht: Kluwer Academic Publishers, 1988), 1.

2 peter Fleming, Dark Academia. How Universities Die

(London: Pluto Press, 2021), 34-36.
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En los dltimos afios, la inteligencia artificial (1a) ha
despertado fascinacion entre expertos de diversas
disciplinas, aunque también un recelo casi elitista.
En el ambito de las humanidades, y especialmen-
te en la pedagogia, esta atencion no es meramente
contemplativa: provoca una agitacion de posturas
que obliga a replantear practicas arraigadas y a dise-
fiar formas de acercamiento metodolégico mas per-
tinentes. Entre ellas, la labor docente —entendida
como el engranaje entre ensefianza y aprendizaje—
ha sido afectada de manera singular. Esto resulta
particularmente visible en la educacion universita-
ria, espacio donde el dominio experto del objeto de
estudio y la constante produccién del conocimiento

constituyen el quehacer cotidiano.

Esta situacion hace que nos preguntemos: ¢co6mo
puede aprovecharse mejor la 1A en la labor docen-
te y en el proceso de ensefianza-aprendizaje? Para
responder a esta cuestion resulta necesario analizar
variables, revisar metaanalisis empiricos y recurrir
a diversas formas modélicas propuestas por el canon
tradicional, el mismo que se ha intentado despres-
tigiar para justificar un posicionamiento alterna-
tivo. Nos encontramos ante un desplazamiento de
los examenes rigurosos del conocimiento en favor
de posturas con un arraigo anticientifico, que gene-
ra dificultades para enfrentar cualquier movimiento
que la sociedad pueda experimentar; la introduccion

masiva de la 1A en las aulas constituye uno de estos.

El nuevo panorama no se limita a una mera actua-
lizacion de herramientas disefiadas para facilitar la
vida humana mediante productos recreativos desti-
nados a alimentar la l6gica de consumo —tal como
sucedio con el paso de la pizarra al proyector—; es-
tamos ante un cambio radical que afecta las bases
mismas del aula. La labor docente se enfrenta a una
luminosidad artificial que deslumbra, tristemente
por el desconocimiento generalizado. La particula-
ridad de este fenémeno radica en que la 1A no solo
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ocupa un lugar como instrumento, sino también
como interlocutor: un “otro” sintético que amenaza
con disolver la alteridad necesaria entre maestro y
estudiante, que hace que nos preguntemos: cual es
la importancia del docente? Y, quizad mas importante

aun: ¢cudl es la del alumno?

La educacion, histéricamente entendida como un es-
pacio privilegiado para el encuentro humano, hoy se
ve asediada por una presencia espectral que ofrece
respuestas sin haber formulado las preguntas. Esta
paradoja revela como la eficiencia algoritmica ame-
naza con suprimir el tiempo necesario para la madu-
racion intelectual. Las implicaciones de este proceso
formativo poseen una gravedad singular dentro de
los fendmenos educativos, pues su propdsito dltimo
es el desarrollo del individuo mediante el constante
flujo vy reflujo de la informacion. En consecuencia,
la irrupcion de un elemento tan imponente como la
1A impacta directamente en el nicleo de esta dina-
mica. Al hacerlo, redimensiona el suelo epistemold-
gico que sostiene la labor docente: se transforman
las nociones de validez de las fuentes, cambian las
condiciones que sustentan la produccion del saber
y se reconfigura su relevancia contextual. En este
marco, resulta necesario que la ensefianza coloque
en el centro de la accion pedagogica la formulacién
de preguntas, ya que ello permite que el estudiante
responda, a partir del cuestionamiento propio o

ajeno, empleando sus saberes y habilidades.3

Comprender estas conmutaciones resulta dificil, ya
que no puede lograrse ignorando los aportes del bail
tradicional construido artificialmente; se requiere
una explicaciéon que fundamente el entendimien-
to. La critica que desconoce los detalles e ignora las
particularidades es vana: edifica castillos de are-
na. Lamentablemente, estos desafios se han pasado

por alto, porque a menudo se sugiere que el estudio

3 Macmillam y Garrison, A Logical Theory of Teaching..., 21.



pedagégico de aquello que remite a lo tradicional —y
que se vincula con lo cientifico— es irrelevante,

e incluso imposible.

Ante tal escenario, estas paginas se proponen exa-
minar, desde una mirada filoséfico-educativa, como
la inteligencia artificial se entreteje en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, reconfigurando con su
presencia la practica docente. La interrogante busca
explorar de qué manera se inserta en dicho proce-
so. Para atenderla, se interpreta el contexto actual
y se alerta sobre los desafios que enfrenta la educa-
cién universitaria, particularmente desde el apogeo
de las filosofias anticientificas que demonizan casi
cualquier avance cientifico o tecnolégico. Cualquie-
ra que sea el posicionamiento, resulta imprescindi-
ble explicitar una forma de concebir el proceso de
ensefanza-aprendizaje, a fin de comprender las
consecuencias que conlleva la implementaciéon de
esta tecnologia.

Asi, para comprender el proceso referido, se opta por
adherirse al enfoque de la ldgica epistémica, la cual
propone un entendimiento semejante a partir de los
juegos del lenguaje.* Esta variante de la 16gica mo-
dal se emplea para explicar el lugar que la 1A ocupa
en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Se trata,
pues, de un analisis teérico-documental en el que los
hallazgos no dependen de la inmediatez de la expe-
riencia sensorial, sino de la actividad inteligible y la
reflexion. Para ello, se ha recurrido a un analisis ri-
guroso de fuentes, que busca una corroboracion con-
gruente y una exposicion que, en su claridad, aspire

a liberarse de sesgos.

4 Jaakko Hintikka, “A Dialogical Model of Teaching,”
Synthese 51, nim. 1 (April 1982): 39-42.
https://doi.org/10.1007/BF00413848

Definicion y encuadre conceptual

La 1A, cual fuerza gravitatoria, captura la mirada
de expertos pertenecientes a una amplia variedad de
ciencias y disciplinas. En el ambito pedagégico, es-
ta atencién suscita posicionamientos encontrados
que obligan a replantear la naturaleza misma de las
practicas educativas. Entre ellas, la labor docente,
cimentada en el proceso de ensefilanza-aprendizaje,
se ve particularmente afectada, segiin lo declaran
tendencias actuales.

En tiempos recientes, la 1A se ha concebido como
sistemas que muestran, en su funcionamiento, des-
tellos de inteligencia humana. En su acepcién mas
amplia, se presenta como una herramienta de com-
plejidad fascinante, distinguida por una peculiaridad
que hasta hace poco creiamos exclusiva de nuestra
especie: la creatividad.® Sin embargo, es preciso ma-
tizar esta creatividad a la luz de una interpretacién
rigurosa que considere, de manera sustancial, su
presencia en las aulas universitarias, situandola ob-
jetivamente y alejandola de toda critica moralizante
o elitista. Para lograrlo, es necesario asumir que la
1A, en los espacios de educacion superior, se emplea
principalmente como un mecanismo que recibe soli-
citudes a través de un artefacto tecnolégico y produce
respuestas a partir de los datos.® Desde posicio-

namientos criticos, lo que la maquina devuelve no

> David Beates, An Artificial History of Natural Intelligence.
Thinking with Machines from Descartes to the Digital Age
(Chicago: The University of Chicago Press, 2024), 2-13.

José Gonzalez Campos et al., “Educacion superior e
inteligencia artificial: desafios para la universidad del
siglo xx1,” Aloma: Revista de Psicologia, Ciéncies de ’Educacié
i de ’Esport 42, nim. 1 (mayo 2024): 81-84.
https://doi.org/10.51698/aloma.2024.42.1.79-90.

Rosa Marlene Rojas Lema et al., “Perspectivas de

la educacién con la inteligencia artificial a un cercano
plazo,” Ciencia Latina, Revista Cientifica Multidisciplinar 8,
ndm. 2 (marzo-abril 2024): 5524-5528.
https://doi.org/10.37811/cl_rcm.v8i2.10966

FIGURAS REVISTA ACADEMICA DE INVESTIGACION 207


https://doi.org/10.1007/BF00413848
https://doi.org/10.51698/aloma.2024.42.1.79-90
https://doi.org/10.37811/cl_rcm.v8i2.10966
https://revistafiguras.acatlan.unam.mx

constituye una creacion en sentido estricto, sino un
eco probabilistico: algo que podria encontrarse me-
diante busquedas en internet, un espejo que refleja
nuestro acervo cultural. No obstante, su desarrollo y
potencial distan de este entendimiento simplificado.

Aqui se defiende el computacionismo, idea que plan-
tea que cualquier forma de pensamiento humano
—v, por analogia, artificial — constituye un calcu-
lo. De esta manera, el pensamiento se concibe como
un proceso algoritmico, que, a partir de instruccio-
nes simples, puede ofrecer operaciones complejas.
El computacionismo sugiere que el cerebro humano
funciona de manera semejante a una computadora,
por lo cual, eventualmente, la 1A podra reproducir
cualquier actividad al alcance de la inteligencia hu-
mana. Asi, el concepto mismo de inteligencia resulta
adecuado para definir las caracteristicas y desarro-
llos de esta tecnologia. Este panorama no responde
a sinsentidos tecnocraticos ni a discursos neolibe-
rales, sino que se encuentra respaldado por sélidos

desarrollos tedricos en diversos ambitos cientificos.

Las implicaciones de este fenémeno hunden sus rai-
ces en el desarrollo integral del individuo a través
del movimiento de la informacion, un proceso en
apariencia simple y, frecuentemente, olvidado por
los posicionamientos criticos que se niegan rotun-
damente a explicarlo desde el eslogan de la com-
prensibilidad vacua. La irrupcion de la 1A impacta
directamente en todas las facetas de la labor docen-
te, redimensionando sus cimientos epistemoldgi-
cos,” actualmente reducidos a la descalificacién de
las tradiciones que defienden la cientificidad. Por
tanto, este panorama parece sugerir que el fenome-
no esta suficientemente explicado y que, por tanto,

es preferible comprenderlo.

7 Ppeter Shah, Al and the Future of Education. Teaching
in the Age of Artificial Intelligence (New Jersey: Jossey-Bass,
2023), 16-21.
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El modelo logico-epistémico
v los movimientos del aprendizaje

Bajo el amparo de estos conceptos, indagamos como
la integracion de esta herramienta puede realizarse
con responsabilidad ética y epistemolégica, siguien-
do la brijula de la l6gica epistémica y adaptando a
ella los juegos del lenguaje. Aunque existen multi-
ples prismas para observar este proceso, la propues-
ta elegida tiene la virtud de situar los elementos en
funcion de las interacciones contextualizadas, deli-
mitadas por una légica que razona tanto sobre lo que

se sabe como sobre lo que se cree.

Algunos de estos prismas constituyen marcos tedrico-
conceptuales propuestos en distintos espacios y
épocas.® Entre los ejemplos més relevantes se en-
cuentran la neuroeducacion, los aprendizajes adap-
tativos y personalizados, las competencias digitales
y el pensamiento critico. La neuroeducacion sostiene
que el aprendizaje requiere de las emociones y de los
contextos sociales, lo cual implica que la 1A, aunque
puede simular respuestas, no logra replicar el pro-
ceso neurobioldgico del pensamiento. Por su parte,
los aprendizajes adaptativos y personalizados plan-
tean que la tecnologia puede ayudar al docente en el
ajuste de la dindmica de ensefianza mediante algo-
ritmos, reduciendo lo cualitativo a sistemas de me-
dicion. Las competencias digitales sefialan que el uso
adecuado de la tecnologia amplia los espacios donde
se desarrolla el proceso de ensefianza-aprendizaje;
sin embargo, mas que revolucionarlos, los diversi-
fica. Finalmente, el pensamiento critico constituye
un marco tedrico que resignifica la finalidad de co-
nocimiento adquirido; no obstante, no indica cémo
ejecutar una docencia critica a desde lo procedimen-

tal, sino que se limita a configurar sentidos. En este

8 Mauricio Portillo Torres, Pedagogia. Formacién

del pensamiento pedagdgico contempordneo (Costa Rica:
Editorial Universidad Estatal a Distancia, 2021), 167.



contexto, enfatizamos la logica epistémica para ex-
plicar el proceso en cuestion, pues parece contener
elementos suficientes para describir la situacion y
afrontar con prudencia el arraigo de la 1A en la ac-

cién educativa.

Entendemos la ensefianza y el aprendizaje como un
juego de lenguaje colaborativo. La formacion edu-
cativa se concibe como un intercambio de informa-
cion entre docente y estudiante, quienes disponen de
herramientas para acceder a nuevos contenidos. En
este paradigma, la nocion de informacién carece de
un matiz peyorativo: se entiende como el conjunto
de saberes disponibles para los involucrados en el
proceso, ya sea integrado en ellos mismos o locali-
zado en diversas fuentes. El término se refiere aqui al

conocimiento y se presenta casi como un sinénimo.

Explicar este proceso implica reconocer que los sen-
tidos emergen de contextos concretos, gobernados
por reglas similares a las de cualquier actividad 13-

dica. Se trata de un fenémeno que puede explicarse

a partir de sus reglas operativas. Entendido de este
modo, el proceso adquiere la forma de un juego del
lenguaje en el cual la dindmica se cristaliza en mo-
vimientos posibles. Jaakko Hintikka identifica seis

movimientos:?

i) Afirmaciones que el docente (T) entrega al es-

tudiante (S).

ii) Tareas que el docente extrae de las fuentes (O)
para delegarlas al estudiante.

iii) Preguntas que el docente lanza al estudiante.

iv) Preguntas que el alumno dirige al docente.

v) Deducciones que el estudiante teje por si mismo.

vi) Informacion de las fuentes que el docente o el

estudiante utilizan para si.

En la figura 1 se representan los movimientos iden-
tificados por Jaakko Hintikka, que sistematizan el

proceso de ensefianza-aprendizaje.

9 Hintikka, “A Dialogical Model...”: 39-40.

Figura 1 Esquema del proceso de ensefianza y aprendizaje

(i) assertions —

(iii) questions
T S (v) deductions

+—— (iv) questions

(vi) information (ii) assertions

acquisition
by T

Fuente: retomada de Hintikka, Jaakko. “A Dialogical Model of Teaching”. Synthese 51, num. 1 (April 1982): 42.
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El movimiento (i), correspondiente a las afirma-
ciones del docente, constituye la columna vertebral
de la transmision oral. Estas no se emiten desde el
autoritarismo —como suelen sostener los enfoques
anticientificos— ni desde la mera experiencia na-
rrativa, sino desde un entendimiento profundo del
contenido en relacion con el conocimiento pleno del
curriculo y su marco contextual. Actualmente, es-
tas aseveraciones compiten con las respuestas, en
su mayoria textuales, de las maquinas pensantes.
Cuando el docente afirma algo, lo hace desde un po-
sicionamiento que respalda lo enunciado, aunque en
ocasiones recurra al argumento vacio del “valor hu-
mano” de lo dicho, quiza para encubrir la debilidad
de su conocimiento. Por el contrario, la 1A formu-
la afirmaciones desde una objetividad probabilisti-
ca: amafiada, pero probable. Se trata de un artefacto
construido socialmente,® motivo por el cual desa-
rrolladores, gobiernos y defensores del buen pen-
samiento no dejarian todo a la objetividad ni a la

exposicion de resultados genuinos.

En cuanto al movimiento (ii), las tareas delegadas,
observamos que las afirmaciones se refuerzan y, en
su acumulacion, configuran principios de conoci-
miento deductivo. La tarea se presenta como el ca-
mino a recorrer para reforzar la experiencia aulica:
una serie de esfuerzos cognitivos dirigidos a salir de
un abismo ilusorio hacia una superficie iluminada,
generando conciencia del proceso. La 1A ofrece ahora
un puente levadizo que permite saltar ese abismo del
esfuerzo cognitivo, aunque solo de manera momen-
tanea, pues no implica conciencia del recorrido. Si la
tarea se resuelve pulsando una tecla, el movimiento

se detiene; no hay trasiego de informacion, sino una

19 Francisco Leslie Lépez del Castillo Wilderbeek,
“Inteligencia artificial generativa: determinismo
tecnoldgico o artefacto construido socialmente,”
Palabra Clave 27, ndm. 1 (marzo 2024): 15-17.
https://doi.org/10.5294/pacla.2024.27.1.9
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simulacién de competencia.' Desde una perspectiva
critica, la tarea debe reinventarse para ser incom-
putable, exigiendo aquello que el algoritmo no pue-
de ofrecer: la subjetividad y el juicio moral. O, mejor
aun, aprovechar la tecnologia y cambiar la moralidad
respecto a su uso, reinventando las antiguas formas
de reafirmar el conocimiento. Esto supondria un uso
ético de la tecnologia, cuyos elementos concretos en
términos morales no podrian resolverse solo en la

practica, sino también en la reflexion tedrica.

Los movimientos de interrogacion (iii y iv) experi-
mentan una inversion significativa. La pregunta del
docente (iii) busca verificar la memoria y provocar el
pensamiento deductivo; no se acumula, se aprende.
Por su parte, la pregunta del alumno (iv) tiene co-
mo funcidn esclarecer las aseveraciones del docente.
En ambos casos, los agentes pueden usar la 1A para
formular estos cuestionamientos o, al menos, per-
feccionarlos. Las visiones criticas y conservadoras
argumentan que su uso atenta contra el quehacer
académico, lo cual podria ser cierto, si se piensa a los
participantes del proceso de ensefianza-aprendizaje
como sujetos carentes de valores, cuyo fin es encon-
trar atajos y evadir responsabilidades. En este esce-
nario, interpretar la 1A como un artefacto malicioso
resulta ingenuo, pues, de ser cierta tal afirmacion,
lo Gnico que evidenciaria seria una descomposicion
generalizada del tejido social. En este sentido, la
1A, entendida como artefacto, no desplaza a ningtin
agente, sino que se integra en procesos que ellos

definen y construyen.?

" juan Carlos Lema Balla et al., “Impacto de la inteligencia

artificial en la transferencia de conocimientos cientificos:
resiliencia/retos del docente universitario,”

Arandu UTIC 11, nim. 2 (diciembre 2024): 3012-3013.
https://doi.org/10.69639/arandu.v11i2.457

2 Cimenna Chao-Rebolledo y Miguel Angel Rivera-Navarro,

“Usos y percepciones de herramientas de inteligencia
artificial en la educacién superior en México,”

Revista Iberoamericana de Educacién 95, nim. 1
(mayo-agosto 2024): 58.


https://doi.org/10.5294/pacla.2024.27.1.9
https://doi.org/10.69639/arandu.v11i2.457

El movimiento (v), correspondiente a las deduccio-
nes estudiantiles, con la integracién de la 14, puede
visualizarse de dos maneras: en riesgo por la des-
honestidad académica o enriquecido por las funcio-
nes de asistencia de 1aA. La deduccion constituye el
nucleo del pensamiento: el acto intimo de conectar
premisas para llegar a conclusiones. Si la 1A entrega
la conclusiéon mediante una accién contraria a la éti-
ca estudiantil, se atrofia la capacidad deductiva del
alumnado, como suelen afirmar los enfoques anti-
cientificos. En cambio, si se aprovecha el potencial de
esta tecnologia de manera objetiva y responsable, el
estudiante puede ganar autonomia y excelencia cog-
nitiva, validando o reformulando sus propias con-
clusiones, e incluso cuestionandolas, lo que provoca
un mayor esfuerzo mental. Este movimiento debe
protegerse como un santuario; es el espacio donde
ocurre el aprendizaje, donde la informacion se in-

crusta en un nivel personal.

Finalmente, el movimiento (vi), es decir, la adqui-
sicion de informacion a partir de diversas fuentes,
también se ve afectado por la 1A, particularmente
en lo relativo a la veracidad. La inteligencia artifi-
cial suele emplearse como un buscador de fuentes de
informacién y como fuente en si misma. No recupe-
ra informacién alojada en la red —incluso si se pide
expresamente—, sino que genera contenido nuevo,
cuya calidad resulta discutible. Aprender a valorar
dicha informacién no es una accién que pueda eje-
cutar una IA; el criterio solo se adquiere con la ex-
periencia. Diversas voces criticas han sefialado que
los resultados de la 1A podrian considerarse un pla-
gio abierto, que ignora las implicaciones de los de-
rechos de autor y el funcionamiento de la tecnologia
en cuestion, ademas de situarse en una hegemonia
cultural de la que algunos se creen duefos. Una vi-
sién mas rigurosa y comprometida con el proceso de
enseflanza-aprendizaje solventa de manera eficien-
te las dificultades sobre el valor de la 1A como fuente,
pues se apela al amplio criterio que caracterizaria

a la comunidad universitaria e infiere que el proce-
S0 se ve como un conjunto de movimientos donde el
alumno —vy el docente— pueden tomar decisiones
consientes sobre como usar esta informacion, es-
tableciendo acuerdos comunes para la construcciéon

de conocimientos horizontales.

Estos movimientos, ya esquematizados en la figu-
ra 1, trazan los ejes de lo que acontece en el aula
en términos de enseflanza y aprendizaje. Al obser-
varlos, resulta evidente que la 1A posee el potencial
de infiltrarse en todo el proceso, incidiendo parti-
cularmente en los movimientos (i), (ii) y (vi). Sin
embargo, es claro que no reemplaza a los agentes
educativos, pues ellos no constituyen la finalidad
del proceso, sino su causa: lo que importa es la for-
macion mas que los resultados en términos de pro-
ductos. Aunque la posicion inicial de la 1A seria la de
una fuente de informacién, su naturaleza adaptable
y personalizable le confiere un cardcter excepcional,
capaz de trascender la mera provision de datos. Por
tanto, la practica docente debe replantearse para
colaborar con el estudiante y asegurar la captacién
de la informacién; su interpretacion no debe pre-
sentarse en términos catastroficos, donde la des-
honestidad se asuma como norma. En caso de que
surjan problemas, conviene pensar en soluciones
de caracter social, mas alla del ambito escolar. Asi,
se visualiza que el perfeccionamiento del proceso de
enseflanza-aprendizaje es una tarea que compete
no solo a la educacién superior, sino a la sociedad

en su conjunto.

Impacto de la 1A en la practica
docente: oportunidades
y riesgos éticos

Ante este horizonte, resulta comprensible que la

incorporacion de tecnologias avanzadas al dmbi-
to educativo haya despertado un intenso fervor solo
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equiparable a su contraparte: la inquietud.!> Por un
lado, resplandecen las oportunidades que se abren
para el aprendizaje y la produccién del saber; por
otro, desde diversas perspectivas anticientificas sur-
gen interrogantes sobre la posible erosion de la di-
mension humana en los esfuerzos cognitivos. En
ambos casos, el paso logico parece ser un uso re-
flexivo y criticamente informado de la 1A en espacios
universitarios,'4 ya sea para aprovechar el potencial
de esta tecnologia o para oscurecerla en favor de un
monopolio elitista que rara vez atiende las urgen-

cias sociales.

Para atender esta situacion, resulta urgente que las
ciencias sociales produzcan conocimiento conforme
a los criterios tradicionales, pues se observa un es-
caso interés en describir el fendmeno. Al tratarse de
un proceso reciente, se requiere primero una radio-
grafia detallada de su estructura, mas que criticas
basadas en creencias injustificadas o en experien-

cias poco relevantes y carentes de sistematizacion.

En este contexto, el papel del docente se transfor-
ma, aunque no desaparece. Se le exige dominar las
nuevas tecnologias y asumir la responsabilidad éti-
ca y epistemoldgica de integrarlas;'® sin embargo,
al mismo tiempo se le pide abstenerse de utilizar-

las y, menos aun, de promoverlas. A pesar de los

13 Michelle Stefany Loayza Solérzano y Maria Elena Moya

Martinez, “Los retos de la inteligencia artificial

en el proceso de ensefianza aprendizaje,” LATAM Revista
Latinoamericana de Ciencias Sociales y Humanidades 5,

num. 2 (abril 2024): 1985-1987. https://doi.org/10.56712/
latam.v5i2.1989

4 Grupo de trabajo de Inteligencia Artificial Generativa
de la uNAM, Recomendaciones para el uso de la inteligencia
artificial generativa en la docencia (Ciudad de México:
Universidad Nacional Auténoma de México, 2023), 8-9.
https://cuaed.unam.mx/descargas/recomendaciones-uso-
iagen-docencia-unam-2023.pdf

5 Gonzalez Campos et al., “Educacién superior e inteligencia

artificial...”: 87-89.
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desafios, sostenemos que una perspectiva sistemati-
ca permite articular equilibradamente la innovacién
tecnoldgica con el proceder ético. La 1A, emplea-
da estratégicamente, puede convertirse en una pa-
lanca que potencie la creatividad y el pensamiento,
dado que su uso modifica la experiencia formativa.'®
No obstante, solo puede ser verdaderamente eficaz
si se aplica desde la transparencia, lo cual implica
eludir, en primera instancia, las modas politicas y
administrativas centradas en una falsa humanidad

anticientifica.

Riesgos v ruido en el proceso

Vivimos una transformacion tecnolégica inscrita en
la digitalizacion global. La 1A promete optimizar
procesos —especialmente en los movimientos (ii)
y (vi)—, pero se tiene que atender la deshumani-
zacion de la interaccion educativa, que desvirtia las
deducciones propias del estudiante (v) y reempla-
za el didlogo auténtico (ii y iii). Por este motivo, la
recomendacién mas significativa respecto a su uso
radica en aprovecharla para el desarrollo de las co-

munidades en términos sociales y éticos.

Los elementos que entorpecen o desvirtian el uso de
la 1A en espacios escolares forman parte del denomi-
nado ruido educativo. La légica epistémica lo con-
cibe como un factor omnipresente que entorpece la
formacion.'” Esta tecnologia parece tener un caracter
dual, presente tanto en lo positivo como en lo nega-
tivo; sin embargo, en realidad reproduce la misma
estructura de la sociedad que la emplea e, incluso,
del individuo que la utiliza, configurandose como un

apéndice humano.

16 Shah, Al and the Future of Educatién... 61-64,.

7 Hintikka, “A Dialogical Model...”: 40-47.
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Volviendo al concepto, se trata de un ruido ontolégi-
co que desvanece los contornos del conocimiento. El
ruido entorpece; sin embargo, en la era de la 1A puede
presentarse como claridad. La respuesta inmediata
seduce por su facilidad y promete un conocimiento
asombroso: mas que certero, mas que confiable. Si
bien una respuesta ofrecida por la 1A puede resul-
tar valiosa en la medida en que se fortalezca el cri-
terio propio de la educacién superior, la repeticion
ingenua y deshonesta de la misma puede atrofiar el
proceso de enseflanza-aprendizaje, incluso sin ad-
vertirlo. El desafio parece ubicarse fuera de las au-
las, pues se requiere —se exige— una batalla frontal
contra la sociedad de la inmediatez y la cultura de la

apariencia engafiosa.

La dependencia excesiva de la automatizacion ame-
naza con desplazar el contacto humano y el dialo-
go, elementos sustanciales para la esencia misma
del proceso de ensefianza-aprendizaje. Esto, a su
vez, repercute en la formacién plena, pues lo hu-
mano constituye la causa de la educacion. Para que
este desplazamiento fuera total, la 1A tendria que
ser capaz de generar interacciones humanas imper-
ceptibles, comprendiendo el contexto con la misma
sutileza que nosotros, un horizonte que aun se vis-
lumbra lejano,'® pero no imposible, pese a los gri-
tos desesperados del intelectualismo elitista. Por tal
motivo, es necesario insistir en que la finalidad de
la educacion no debe ser otra que potenciar al ser

humano.

La dimension ética y la honestidad

La naturaleza del juego del lenguaje educativo es co-
laborativa; el estudiante es su principal beneficiario.
Por ello, la ética adquiere una importancia capital

18 Rojas Lema et al., “Perspectivas de la educacién
con la inteligencia artificial...”: 5534.

y la honestidad se erige como el elemento estratégico
clave. La ausencia de estos valores no hace mas que
evidenciar graves problemas sociales que la escuela,
por si sola, es incapaz de resolver, aunque muchos

gobiernos crean lo contrario.

La 1A es apenas nada sin la accién humana.'® La
honestidad se convierte en componente pragmatico
y necesario, especialmente en los movimientos (iv)
y (V) que corresponden al alumno, pues en él des-
cansa el interés del aprendizaje. Este principio re-
sulta sustancial para que el docente reflexione sobre
si la formacion se apega a los fines establecidos en
algun tipo de curriculo. La virtud de la honestidad
es singularmente critica cuando el maestro evalia,
mediante movimientos de preguntas (ii), si el alum-
no esta aprendiendo. Si el estudiante responde des-
honestamente, el docente carece de elementos para
planificar sus siguientes pasos, desvirtuando asi el
proceso mismo: ya no se construye conocimiento,
s6lo emergen el ruido y los malentendidos. La inte-
gracion de la 1A transforma de manera negativa las
practicas académicas; por ello, se requiere reforzar la
dimension ética tanto de su uso como de la estructu-
ra social, pues su empleo constituye una accién va-

lorada de forma comunitaria.

En este contexto, la honestidad constituye una nor-
ma disciplinaria decisiva. Este valor adquiere un
caricter estratégico: se trata de colaborar, no de
competir, como lo exalta la 16gica neoliberal, ni de
buscar la singularidad, como postulan ciertas filo-
sofias altamente subjetivas. Se trata, mas bien, de
compartir lo que se sabe para recibir apoyo y ex-
pandir los propios marcos de referencia. Si se rompe

con esta norma, el juego del lenguaje se convierte en

9 Gabriel Bellettini Vela et al., “Inclusién de la inteligencia
artificial en la docencia universitaria,” LATAM Revista
Latinoamericana de Ciencias Sociales y Humanidades 5,
nim. 1 (enero 2024): 907-908. https://doi.org/10.56712/
latam.v5i1.1642
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una farsa, en la que fingimos ensefiar a sujetos que
fingen aprender. La ética, en este sentido, no es un
reglamento, sino la condicion de posibilidad de toda
pedagogia futura.

Preguntas, respuestas y tecnologia

Los cuestionamientos en el aula no son triviales; se
plantean estratégicamente para corroborar la cap-
tacién de la informacién.?® En el modelo de 16gi-
ca epistémica aqui seguido se distinguen dos tipos
fundamentales: preguntas de prueba y preguntas de
reflexion. Cada una tiene un sentido distinto, pero
complementario; se exigen mutuamente en el mis-
mo proceso, como dos caras de una misma mone-
da. Las preguntas se formulan porque la ensefianza
requiere didlogo. Para aprender no se necesitan lar-
gos mondlogos unilaterales: en el aula nadie deberia
monopolizar la palabra, y menos quienes creen tener
derecho a hacerlo por saber algo. En este sentido, el
papel del docente y el del estudiante se mantienen
inalterados, pues la 1A solo puede insertarse como
un artefacto dentro de la dindmica educativa, no su-

plantarla.

Cuando se formula una pregunta de prueba, se bus-
ca comprobar el estado de la informacion recibida;
el docente examina como el estudiante comprende.
En cambio, al plantear una pregunta de reflexion se
busca valorar el ingenio del estudiante y la manera
en que lograra salir airoso con base en sus referentes
previos. Por ello, las respuestas se valoran en fun-
cion del estudiante, no de los anhelos del docente ni

del curriculo en sentido formal.?

20 Macmillam y Garrison, A Logical Theory of Teaching...,

136.

21 Macmillam y Garrison, A Logical Theory of Teaching...,

124-134.
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Bajo esta situacion, y en términos éticos, la 1A puede
apoyar al estudiante en la comprension del sentido
implicito en las interrogantes. No obstante, tam-
bién puede dar lugar a practicas malintencionadas
que socavan el proceso de ensefianza-aprendizaje,
generando un ruido que desvirtia la loable tarea
educativa.

En la prdctica docente, las preguntas deben for-
mularse en funciéon del contexto, y las respuestas
evaluarse a partir de una interpretaciéon minuciosa
de los avances propios del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Las mas relevantes son aquellas desti-
nadas a la reflexion, pues exigen ser respondidas en
su totalidad y se convierten en el canal por excelencia
mediante el cual el estudiante muestra el estado de
su conocimiento ya apropiado. Estas interrogantes
surgen de la razén y trascienden la mera experiencia
sensorial. En este sentido, la 1A puede desempefiar
el papel de asistente —en el mejor de los casos—,
pero nunca el de facilitador. Su uso debe adecuarse a
la circunstancia: el alumno es quien debe responder
para dar sentido al proceso; silo hacela1a, el apren-
dizaje se convierte en una simulacién. No obstante,
no se niega el valor de la respuesta proporcionada por
el artefacto, sino que subraya el sentido que tiene el
hecho de obtenerla de ese modo.

Aqui se enfatiza el papel de las respuestas, pues, a
diferencia de lo que postula el enfoque critico, se
piensa que en el proceso de ensefianza-aprendizaje
las preguntas se formulan teniendo en mente aque-
llo que puede responderse.?? En este sentido, las
preguntas funcionan como solicitudes que permi-
ten al interrogador conocer una cosa determinada,
mas que como simples productos que incitan a la re-
flexion. Asi, las respuestas estudiantiles se entienden
como concluyentes, y orientadas a la colaboracién,

22 Hintikka, “A Dialogical Model...”: 39-42; Macmillam
y Garrison, A Logical Theory of Teaching..., 58-91.



de acuerdo con el propio proceso. Esta colaboracion
regula las relaciones sociales y, por lo tanto, las vin-

culadas con el uso ético de la 1A.

Conclusiones

La travesia emprendida a lo largo de estas pagi-
nas permite afirmar que la irrupcion de la 1A en la
educacion superior no constituye un mero evento
técnico, sino un acontecimiento ontoldgico que re-
configura las aulas universitarias. Al examinar este
fenémeno desde los principios generales de la 16gi-
ca epistémica, se ha observado un preocupante re-
chazo hacia esta tecnologia, impulsado por visiones

anticientificas.

La primera conclusion es que la 1A no representa una
amenaza objetiva. Su funcionamiento depende de
manera decisiva de las demandas sociales y no re-
presenta un espejo fiel de las comunidades humanas,
sino un cdlculo que se ajusta a los valores de sus de-
sarrolladores y usuarios. Al integrarse en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, altera la dinamica de los
movimientos informacionales entre el docente, el
estudiante y las fuentes de conocimiento.

Esta alteracion, sin embargo, no es esencialmente
negativa, pues depende de los propésitos que tienen
sus desarrolladores y usuarios. Se rechaza la idea de
que exista una asimetria absoluta —es decir, que los
desarrolladores ocupen una posicion privilegiada—,
ya que se considera que el criterio de los usuarios es
independiente, al menos en el caso de aquellos me-
dianamente instruidos. En consecuencia, el ser hu-

mano no se concibe como un mero recipiente vacio.

La légica epistémica ha revelado que la 1A impacta
de modo significativo en los ejes formativos que ar-
ticulan el proceso de ensefianza-aprendizaje. Hemos
observado que practicamente todos los movimien-

tos se ven afectados, y que, segtin la visiéon asumida,
pueden considerarse provechosos o perjudiciales. No
obstante, en ambos casos se resignifican las funcio-
nes del docente y del estudiante, asi como el papel
de las fuentes y la nocion de ruido. En suma, esta
tecnologia atraviesa todos los elementos del proceso

de ensefianza-aprendizaje.

El proceso, entendido de esta manera, evidencia una
simulacién de competencia impulsada por el neo-
liberalismo y la imperante subjetividad antropo-
céntrica. El uso deshonesto de la 1A desarticula el
proposito del proceso educativo porque anula la con-
dicién de posibilidad del aprendizaje mismo. Este
uso inadecuado se integra en el concepto de ruido,
que adquiere una nueva relevancia. Tal deshonesti-
dad introduce un ruido ontolégico que desvanece el
conocimiento y su posibilidad. La eficiencia algo-
ritmica, cuando no estad mediada por la conciencia
humana, termina por canibalizar el tiempo para la

formacion del individuo.

Por tanto, sostenemos que la respuesta ante este
escenario no puede provenir de posturas anticien-
tificas que, desde una nostalgia infundada, buscan
desprestigiar la tecnologia. Al contrario, se requiere
reafirmar el rigor cientifico y defender el computa-
cionismo como marco explicativo que desmitifica la
creatividad de la mdaquina. Solo al comprender que
la 1A es un instrumento de calculo podremos do-
minarla. La universidad no debe replegarse ante la
burocratizacién neoliberal, ni ante el escepticismo
anticientifico que niega la verdad objetiva; debe, en
cambio, erigirse como el espacio donde se valida la
informacion y se emplean todas las herramientas
necesarias a favor del progreso humano en térmi-

nos objetivos.
Asi, el proceso en cuestiéon se concibe como co-

laborativo. Se exige transparencia en el uso de las
herramientas tecnolégicas dentro de los espacios
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universitarios, lo cual no implica prohibiciones de
caracter moralista. Lo que se busca debe consoli-
darse como provechoso al ser humano, y no un ob-
jeto de codicia.

Concluimos que la inteligencia artificial puede po-
tenciar el pensamiento y la creatividad de acuer-
do con distintos fines educativos. En una vision no
catastroéfica, el docente y el alumno contindan con
sus funciones, aunque sus interacciones se redefi-
nen. Los desafios de la educacion futura se ubican
en lo social, mas alla de lo estrictamente académico
—aunque no de manera excluyente—. El reto con-
siste en preservar la tecnologia como aliada de los
espacios universitarios en términos objetivos.
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