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RIESGOS DE LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN LA 
EDUCACIÓN SUPERIOR: PREMISAS PARA 

RESISTIR EL DETERIORO HUMANO Y COGNITIVO

RISKS OF ARTIFICIAL INTELLIGENCE IN HIGHER EDUCATION: 
THEORETICAL PREMISES FOR RESISTING HUMAN 

AND COGNITIVE EROSION

RESUMEN
El presente texto analiza teóricamente los resultados reportados en la literatura especializada 

en identificar los riesgos de utilizar la IA en la educación superior. A partir de una investigación docu-
mental, se exponen algunos de los principales usos de la IA en este nivel educativo, así como sus im-
pactos e implicaciones en el aprendizaje, destacando algunos de sus efectos negativos sobre todo en 
la agencia epistémica. Derivado de la reflexión teórica, se propone un conjunto de seis premisas que, 
a modo de sugerencias práctico-programáticas, plantean distinciones conceptuales relevantes para el 
diseño de estrategias y políticas educativas enfocadas en promover una integración responsable de la 
IA, en la que se prevenga y evite el  deterioro de las capacidades cognitivas humanas. 

Palabras clave: inteligencia artificial, educación superior, riesgos de la IA, aprendizaje, inteligencia 
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ABSTRACT 
This theoretical manuscript analyzes the reported results about the risks of using AI in higher 

education. Based on documentary research, the article presents some of the main uses of AI at this 
educational level, as well as its impacts and implications for learning, highlighting some of its negative 
effects, particularly on epistemic agency. From a critical reflection, a set of six theoretical premises is 
proposed which, in the form of practical and programmatic suggestions, raise relevant conceptual dis-
tinctions for the design of educational strategies and policies focused on promoting the responsible 
integration of AI, preventing and avoiding the deterioration of human cognitive abilities. 
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Introducción
Actualmente se estima que al me-

nos 700 millones de personas utilizan 
los principales sistemas de Inteligencia 
Artificial (IA, en adelante) semanalmen-
te (Bengio et al., 2026). En algunos paí-

ses, más del 50 % de la población utiliza 
la IA en salud, investigación científica, 
educación y otros sectores, aunque este 
uso es muy desigual en todo el mundo 
(Bengio et al., 2026). 

De acuerdo con Mollema (2025), la 
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cultura etíope; su rendimiento tiende a 
disminuir en idiomas distintos del inglés 
(Bengio et al., 2026). Por tanto, sus pro-
ductos requieren supervisión y escrutinio 
humano (OECD, 2026).

La IA tiene dificultades con la planifi-
cación y progreso a largo plazo, y no pue-
de gestionar de forma fiable obstáculos 
inesperados; por tanto, puede descarri-
larse por errores simples durante pro-
yectos multietapas. Su interacción con 
el mundo físico es un reto; por ejemplo, 
aún no puede integrarse con componen-
tes robóticos para realizar tareas físicas 
básicas, como las domésticas (Bengio et 
al., 2026). Sin embargo, su uso crece en el 
contexto educativo. 

El presente texto se cuestiona ¿Cómo 
se usa la IA en la educación superior? 
¿Cuáles son sus riesgos, efectos e impli-
caciones en el aprendizaje? ¿Qué pre-
cauciones teóricas debemos mantener 
a la hora de diseñar políticas educativas 
que regulen su uso? 

A partir de un análisis documental 
enfocado en la literatura especializada 
sobre los riesgos de la IA en la edu-
cación superior, el presente artículo 
propone un conjunto de seis premisas 
programáticas que plantean distincio-
nes conceptuales que son clave para 
prevenir y evitar que el uso educativo 
de la IA sea acrítico y devenga en un 
deterioro de las capacidades cognitivas 
humanas y de su florecimiento. En un 
primer apartado, se exponen algunos de 
los principales usos de la IA en la edu-
cación superior. Posteriormente, se pre-
sentan algunas categorizaciones de los 
riesgos más importantes de la IA en el 
contexto educativo. Se destacan riesgos 
sistémicos para la autonomía humana; 
es decir, afectaciones empíricamente 
soportadas, en la capacidad de las per-
sonas para tomar decisiones informadas, 
razonar críticamente y, en suma, para el 
aprendizaje profundo. Estos riesgos son 

IA puede definirse como sistemas algo-
rítmicos que realizan tareas semejantes 
a las humanas, a partir de una relación 
de entrada-salida (input-output). Reimers 
et al. (2026) entienden también a la IA 
como imitación de la inteligencia huma-
na por sistemas informáticos, que ejecu-
tan tareas como comunicarse, memorizar, 
razonar, aprender, reconocer patrones e 
imágenes, y tomar decisiones.

La imitación o simulación se refiere 
a que este comportamiento no es real-
mente inteligente ni intencional (Molle-
ma, 2025), sino semejante a la inteligen-
cia humana (Nyholm, 2026). Aunque, de 
acuerdo con Nyholm (2026), se puede 
asumir que poseen una forma de inteli-
gencia y agencia artificial, Floridi (2025) 
ha discutido que estos sistemas no po-
seen inteligencia, ni intencionalidad ni 
autodeterminación.

Al operar mediante procesamiento 
computacional y de datos, exhibir diver-
sos niveles de interactividad, autonomía 
y adaptabilidad, así como una orientación 
a objetivos, la IA puede realizar tareas e 
influir en su entorno en grados que van 
desde la agencia artefactual hasta la ar-
tificial (Mollema, 2025). Como se basa en 
modelos probabilísticos, la IA no genera 
resultados consistentes en el tiempo y 
puede “alucinar”, es decir, producir una 
respuesta plausible, pero errónea, gene-
rar afirmaciones falsas o fabricar detalles 
de un resultado. Al repetir una misma 
tarea produce respuestas o resultados 
diferentes, por las actualizaciones perió-
dicas del sistema y su naturaleza proba-
bilística (OECD, 2026). Como se entrena 
con un conjunto de bases de datos dispo-
nibles, sus producciones reproducen las 
visiones y perspectivas predominantes, 
sesgando culturalmente sus respuestas 
(Avraamidou, 2024). Por ejemplo, pue-
den responder correctamente 79 % de 
cuestiones sobre cultura estadouniden-
se, pero solo 12 % de cuestiones sobre 
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fomentados por una confianza excesiva 
en estos sistemas y una creciente depen-
dencia y automatización. Para resistir al 
deterioro cognitivo ya documentado en 
la literatura, finalmente se ofrece una re-
flexión teórica organizada en seis premi-
sas teóricas o distinciones conceptuales 
que potencialmente pueden orientar el 
diseño de políticas educativas que pre-
vengan que la educación superior, y su 
carácter crítico y humanístico, naufrague 
en un mundo de adopción incremental y 
pasiva de la IA.

Usos principales de la IA en 
educación superior

De acuerdo con la OECD (2026), mu-
chos estudiantes que utilizan IA con fines 
académicos frecuentemente lo hacen para 
ser más eficientes, más que para el apren-
dizaje profundo. La IA se utiliza como 
apoyo cognitivo para producir y generar 
ideas (borradores, soluciones) o resolver 
tareas concretas —recuperar información 
(56 %), explicar conceptos (45 %), resumir 
(31 %)—; pocos estudiantes (menos del 
20 %) la usan para estructurar planes de 
aprendizaje o monitorear su progreso. Es-
pecíficamente en educación superior se 
reportan usos relacionados con búsqueda 
de información, edición, resúmenes y para-
fraseo, con cerca del 33 % de estudiantes 
usándola como compañera de aprendizaje 
(OECD, 2026).  

En la Encuesta sobre la IA en la Edu-
cación Superior en América Latina 2026 
(Digital Education Council, 2026), aplicada 
en 29 instituciones latinoamericanas, se 
reporta un uso estudiantil para el apren-
dizaje 6 % más alto, comparado con los 
resultados globales (92 % vs 86 % global), 
siendo el teléfono celular inteligente el 
dispositivo mayormente usado para el 
acceso digital. Predomina ChatGPT como 
la herramienta más utilizada (88 %), se-
guido de Gemini (50 %), Meta AI (29 %) 
y Microsoft Copilot (20 %). Entre los usos 

estudiantiles predominantes, están la 
búsqueda de información (65%), la ob-
tención de ideas o borradores (61 %), 
el apoyo en la redacción (47 %), y como 
compañero de aprendizaje (31 %). Es in-
teresante que 65 % de los estudiantes 
expresa preocupación porque la IA vuel-
va el aprendizaje demasiado superficial 
y desaliente el pensamiento crítico y la 
creatividad, pues este riesgo, como se 
verá más adelante, se confirma cada vez 
más por diferentes investigaciones. 

Esta misma encuesta (Digital Educa-
tion Council, 2026) expone que el uso de 
la IA por parte del profesorado (79 %) ha 
aumentado 18 %, en comparación con 
2025. Entre los principales usos docentes 
se incluyen la creación de materiales de 
enseñanza (76 %), producción de mate-
rial multimedia (47 %), apoyo en tareas 
administrativas (44 %), impulso a la par-
ticipación estudiantil (36 %), entre otros. 
Cerca del 80 % del profesorado en la re-
gión manifiesta preocupación porque los 
estudiantes se vuelvan excesivamente 
dependientes de la IA y dejen de evaluar 
críticamente sus productos.

La IA puede ayudar o incluso ges-
tionar de forma independiente procesos 
muy diversos, desde la personalización 
de la enseñanza, incluyendo nuevas for-
mas de evaluación y retroalimentación, 
hasta la automatización del trabajo ad-
ministrativo de las escuelas (Reimers 
et al., 2026; OECD, 2026). Los docentes 
pueden predecir el rendimiento acadé-
mico de los estudiantes, recomendarles 
recursos didácticos adecuados, propor-
cionar información sobre hábitos, habili-
dades y necesidades de estudio, evaluar 
automáticamente resultados de aprendi-
zaje, proporcionando retroalimentación 
y sugerencias oportunas. También la IA 
ofrece a los estudiantes experiencias de 
aprendizaje más cómodas y personaliza-
das, incluyendo sistemas de tutoría inteli-
gente, chatbots y múltiples herramientas 
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digitales (Qin y Zhang, 2025). 
Según Reimers et al. (2026), la mayor 

parte de la IA que se utiliza actualmen-
te en los sistemas educativos de todo el 
mundo es estrecha, diseñada para reali-
zar tareas específicas, como recomendar 
tareas, clasificar respuestas del estudian-
tado o analizar patrones de asistencia. En 
contraste, la IA general se ve más como 
posibilidad teórica que realidad, pues re-
quiere de niveles de razonamiento, abs-
tracción y autonomía similares al de la 
cognición humana.  

Los impactos de la IA en el mejora-
miento del aprendizaje normalmente se 
atribuyen a ciertas capacidades específi-
cas para la educación; por ejemplo, para 
la retroalimentación, la traducción de 
textos o el andamiaje didáctico (Dahri et 
al., 2025; Noroozi et al., 2025). En cuanto 
a la motivación, las relaciones sociales y 
el aprendizaje socioemocional, la OECD 
(2026) reconoce que su responsabilidad 
continúa recayendo principalmente en 
las interacciones sociales y diálogos hu-
manos. 

En cuanto a la retroalimentación, 
se ha encontrado que los estudiantes 
que usaron ChatGPT mejoraron un 20 
% su capacidad de comprender tópicos 
relacionados con áreas STEM (ciencia, 
tecnología, ingeniería y matemáticas) 
(Dahri et al., 2025). Similarmente, Chat-
GPT puede traducir materiales complejos 
a las lenguas maternas del estudianta-
do, ampliando su accesibilidad y tras-
pasando barreras lingüísticas, o bien 
funcionar como tutor virtual que guía 
el avance, clarifica dudas y elabora ex-
plicaciones personalizadas (Dahri et al., 
2025). Algunos métodos de tutoría usan 
el cuestionamiento socrático para de-
sarrollar conocimientos, pensamiento 
crítico y reflexión sobre alguna temática 
(OECD, 2026). A diferencia de los tutores 
humanos, la IA está disponible 24/7, sin 
restricciones geográficas u horarias. Por 

ejemplo, ChatGPT ofrece andamiaje al 
estudiantado, reduciendo la carga cog-
nitiva y sugiriendo recursos personaliza-
dos (Dahri et al., 2025).  Yanagiura et al. 
(2023) exploraron la adaptación de IA a 
diferentes ritmos, preferencias individua-
les y estilos de aprendizajes, observando 
mejoras en el desempeño. 

Otra modalidad de andamiaje que 
ofrece la IA son las simulaciones de es-
cenarios profesionales reales, como el 
cierre de negociaciones, consultas de 
clientes ficticios, desarrollo de argumen-
tos persuasivos para debates, redacción 
de correos electrónicos con fines profe-
sionales. Estas simulaciones permiten 
que el alumnado desarrolle confianza y 
practique habilidades específicas de sus 
futuros roles (Dahri et al., 2025). 

En cuanto al aprendizaje colabora-
tivo, la OECD (2026) identifica mejoras 
de pequeña a mediana escala en cuatro 
roles principales: actuando la IA como 
centro o repositorio de información, ge-
nerando materiales personalizados de 
apoyo grupal, retroalimentando el pro-
ceso y contribuyendo con los pares y/o 
como facilitador en tareas grupales. 

A nivel de la administración y la ges-
tión escolar, la OECD (2026) identifica 
usos en la generación de modelos para 
establecer equivalencias entre cursos y 
programas, agilizando tareas de admi-
sión, orientación profesional y análisis 
curricular. También se le usa en evalua-
ciones estandarizadas de alto impacto o 
aplicación de exámenes a gran escala. 

Fesler et al. (2026) advierten un va-
cío importante de investigación causal 
sobre IA en entornos de educación bá-
sica; gran parte de la investigación se 
centra en mayores de 18 años (64 % 
en educación superior), en condiciones 
restringidas (experimentos aislados, de 
corta duración), y con resultados a corto 
plazo. El 70 % de los estudios se enfoca 
en los impactos en estudiantes, 40 % en 
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docentes y 23 % en ambas poblaciones; 
35 % de los estudios revisan los impac-
tos en habilidades matemáticas, 25 % en 
áreas de ciencia y programación, 20 % 
en alfabetización y 15 % en habilidades 
socioemocionales. Mucha investigación 
compara grupos con acceso y sin acceso 
a IA, lo que dificulta observar los diferen-
tes diseños pedagógicos asociados al uso 
de IA, los niveles de guía didáctica o pro-
cesos de interacción que configuran am-
bientes de aprendizaje experimentales. 
Son pocos los estudios que evalúan los 
efectos de la IA en el compromiso o par-
ticipación cognitiva, la metacognición, el 
aprendizaje autorregulado y otras com-
petencias a largo plazo, y la evidencia se 
concentra especialmente en medidas de 
rendimiento a corto plazo. También se 
necesita más investigación sobre cómo 
integrar eficazmente la IA en la práctica 
docente y cómo desarrollar la alfabeti-
zación en IA en estudiantes y docentes 
(Fesler et al., 2026).

Fesler et al. (2026) identifican que la 
IA entre estudiantes ofrece beneficios in-
mediatos mientras se tiene acceso activo 
a estas tecnologías. Sin embargo, estos 
beneficios a corto plazo se acompañan 
de una transferencia incierta cuando la 
herramienta es retirada, pues cuando se 
evalúa de forma independiente sin apo-
yo de la IA, los efectos son mixtos. Esto 
significa que, aunque la IA puede aliviar 
la carga cognitiva del estudiantado y fo-
mentar experiencias positivas de apren-
dizaje, al mismo tiempo se puede dete-
riorar el pensamiento profundo. También 
se destaca que herramientas diseñadas 
con pautas pedagógicas, y que fomentan 
el pensamiento independiente (como los 
chatbots para tutorías que proporcionan 
razonamiento paso a paso en lugar de 
respuestas directas), son más promete-
doras que las herramientas de IA de pro-
pósito general.

En el caso de los docentes, Fesler et 
al. (2026) reportan una mayor eficiencia 
en tareas de preparación de clases. Por 
ejemplo, docentes con acceso a ChatGPT 
dedicaron un 27% menos de tiempo a 
crear lecciones que sus compañeros du-
rante las primeras cinco semanas de uso, y 
un 31% menos de tiempo entre las sema-
nas seis y diez. Este uso docente de IA dis-
minuyó con el tiempo (del 39 % al 29 %), 
pero el ahorro persistió, lo que sugiere 
que el profesorado aprende rápidamente 
dónde la IA aporta valor y la implemen-
ta de forma más selectiva. También la IA 
(como CoPilot) proporciona retroalimen-
tación y diagnósticos periódicos y auto-
matizados a tutores humanos, siendo 
especialmente eficaz para aquellos con 
menos experiencia y cualificación (Fesler 
et al., 2026).

Según cómo se utilice, la IA puede 
perjudicar o potenciar el aprendizaje 
(OECD, 2026). Su impacto podría esti-
marse favorable en mejorar la calidad 
aparente del trabajo estudiantil; en par-
ticular, su desempeño en ciertas tareas, 
sin que esto repercuta en mejorar su 
aprendizaje profundo (es decir, la adqui-
sición duradera y transferible de conoci-
mientos). 

Como se verá más adelante, cuando 
la IA se usa como atajo, para evadir el 
esfuerzo cognitivo y evitar la dedicación 
necesaria para el aprendizaje, estas he-
rramientas merman las capacidades hu-
manas. Su integración requiere enfatizar 
la agencia estudiantil, para que esta sea 
aliada y no atajo o sustituto de la cog-
nición humana. Esto implica integrarla 
bajo esquemas híbridos y en modelos 
pedagógicos explícitos que coloquen al 
ser humano en el centro, desplazando el 
foco de la generación de productos, a los 
procesos implicados. Esto debido a que 
los usos benéficos de IA en educación 
también conllevan riesgos.
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Principales riesgos en el 
contexto educativo

De acuerdo con el Informe Interna-
cional Sobre la Seguridad de la IA 2026 
(Bengio et al., 2026), el auge de la IA se 
acompaña de riesgos de seguridad parti-
culares, como los derivados de un uso in-
debido, problemas de control y riesgos de 
ciberseguridad; también hay repercusio-
nes en los derechos humanos, la justicia, 
la rendición de cuentas y la privacidad. El 
reto para enfrentar estos riesgos estriba 
en que las capacidades de la IA evolu-
cionan rápidamente, en contraste con el 
tiempo que lleva la recopilación y eva-
luación de evidencia sobre sus efectos 
para la sociedad; esperar a disponer de 
evidencia concluyente para decidir sobre 
el uso de una IA deja a las sociedades 
vulnerables frente a riesgos potenciales. 

Slattery et al. (2026) propusieron una 
taxonomía de riesgos asociados a la IA 
que los clasifica según sus factores cau-
sales y los dominios donde suceden. Por 
factores causales, los riesgos (y su pro-
porción documentada) pueden clasificar-
se según (a) la entidad que los produce: 
humano (39 %), IA (41 %), otra (20 %); (b) 
la intencionalidad: intencional (34 %), no 
intencional (35 %), otra (31 %); y (c) el 
momento de su ocurrencia: predesplie-
gue (13 %); postdespliegue (62 %), otro 
(25 %). En cuanto a los dominios identi-
ficados, y su proporción, se incluyen: (a) 
discriminación y toxicidad (15 %), (b) pri-
vacidad y seguridad (12 %), (c) desinfor-
mación (4 %), (d) actores maliciosos y mal 
uso (16 %), (e) interacción humano-com-
putadora (7 %), (f) socioeconómico y am-
biental (19 %), y (g) seguridad, fallas y 
limitaciones del sistema de IA (26 %). 

Para la educación superior resultan 
relevantes principalmente los riesgos en 
el dominio de la interacción humano-IA, 
relativos al exceso de confianza (incluyen-
do la antropomorfización y consecuen-
te dependencia emocional y material) 

y la pérdida de la agencia y autonomía 
humanas (desempoderamiento, erosión 
cognitiva y pérdida de control humano). 
Así también los riesgos en cuanto a des-
información, incluyendo la generación de 
información falsa (junto con la adopción 
de creencias incorrectas y falsas, y la con-
secuente deriva en la toma de decisiones) 
y la contaminación del sistema informa-
tivo (creación de cámaras de eco, erosión 
de la realidad y amenazas al pensamiento 
crítico) (Slattery et al., 2026). 

Bengio et al. (2026) ofrecen una cla-
sificación más simple y actualizada. Para 
ellos, los riesgos de la IA se dividen en 
tres categorías: (a) uso malicioso, (b) mal 
funcionamiento y (c) riesgos sistémicos. 

En la categoría de uso malicioso, se 
agrupan riesgos tales como contenido ge-
nerado con fines delictivos y actividades 
ilícitas —fraude, extorsión, difamación, 
creación de imágenes íntimas no con-
sensuadas—, influencia y manipulación, 
ciberataques y desarrollo de armas bio-
lógicas y químicas. El riesgo de mayores 
repercusiones en el campo educativo es 
el de influencia y manipulación, resultado 
de la eficacia de los contenidos genera-
dos por IA de cambiar las creencias de las 
personas, manipular conductas y propi-
ciar dependencia (Bengio et al., 2026). 

La IA puede tener efectos manipulati-
vos mediante la adulación servil (sicofan-
cia) y la suplantación de identidad. Cheng 
et al. (2025) encontraron que 11 de los 
sistemas más comunes de IA aprueban 
las acciones de los usuarios 50 % más 
que los humanos. Esta adulación conlle-
va a una mayor preferencia y atracción 
por usar aquellas IA que más validan las 
opiniones propias, sin cuestionamiento. 
La sicofancia representa un riesgo de 
erosionar el juicio y reducir la tendencia 
hacia un comportamiento prosocial. 

En la categoría de mal funcionamien-
to se agrupan riesgos relacionados a fa-
llas de los sistemas en su operación que 
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resultan en disrupciones o resultados 
incorrectos o perjuiciosos. Se incluyen 
la pérdida de control (donde recuperar 
el sistema es extremadamente costoso o 
imposible) y la fiabilidad, es decir, riesgos 
asociados a la producción de informa-
ción falsa o inventada (alucinaciones), de 
código informático defectuoso, de ase-
soramiento médico o legal engañoso, y 
descoordinación y conflicto en sistemas 
multiagente. 

Finalmente, la tercera categoría re-
fiere a los riesgos sistémicos; esto es, a 
aquellos que surgen del impacto de la 
IA en la conducta humana, las practicas 
organizacionales o estructuras sociales. 
Aquí se ubican impactos en el mercado 
laboral, derivados de la automatización 
de tareas cognitivas, especialmente en el 
trabajo intelectual fácilmente sustituible 
(redacción, traducción), y que pueden re-
ducir significativamente el empleo y los 
salarios. También se ubican los riesgos 
para la autonomía humana. Estos últimos 
son particularmente relevantes en edu-
cación superior, en tanto que la IA puede 
afectar la capacidad para tomar decisio-
nes informadas y actuar en consecuencia 
(Bengio et al., 2026). Confiar en exceso 
en la IA puede debilitar las capacidades 
de razonamiento crítico y fomentar el 
sesgo de automatización, llevando a los 
usuarios a pasar por alto problemas que 
el sistema automatizado no detecta, o a 
actuar siguiendo consejos incorrectos, 
por ejemplo, en ámbitos como aviación o 
monitoreo de tareas (Bengio et al., 2026).

La IA y la autonomía epistémica
La autonomía puede entenderse 

como la capacidad efectiva de fijar ob-
jetivos que reflejen los propios valores y 
orientar hacia estos la propia conducta. 
Comprende las nociones de autentici-
dad (sostener valores, objetivos y moti-
vos propios), y de agencia (capacidad y 
libertad de actuar y ejecutar las propias 

decisiones) (Bengio et al., 2026). Yan, 
Pammer-Schindler et al. (2025) suman 
a la autonomía el concepto de compro-
miso epistémico, entendido como la dis-
posición proactiva del estudiantado y su 
capacidad para cuestionar críticamente, 
validar y contextualizar el contenido 
generado por IA, fundamental para su 
integración educativa significativa. Por 
su parte, la OECD (2026) entiende como 
agencia, particularmente agencia docen-
te, la capacidad activa y los incentivos 
del profesorado para tomar decisiones 
y ejercer influencia en su práctica profe-
sional. 

Cada vez hay más evidencia de que 
la dependencia de la IA para realizar ta-
reas cognitivas afecta negativamente la 
capacidad de pensamiento crítico y la 
memoria (Bengio et al., 2026). Un ejem-
plo alarmante puede encontrarse en un 
estudio que informó que la capacidad 
de los médicos para detectar tumores 
(adenomas por colonoscopia) sin apo-
yo de IA fue aproximadamente un 6 % 
inferior, tras varios meses de haber sido 
expuestos a tareas de diagnóstico asisti-
do por IA (Budzyń et al., 2025). Este es-
tudio ha sido de los primeros en mostrar 
que la exposición a la IA podría tener 
un impacto negativo en el desempeño 
médico, particularmente en su descali-
ficación para diagnosticar a pacientes 
(Budzyń et al., 2025). En otro estudio, 
estudiantes que confiaron en exceso en 
ChatGPT, mostraron habilidades de argu-
mentación más débiles que aquellos que 
usaron métodos tradicionales (Yan, Greiff 
et al., 2025). Darvishi et al. (2024) encon-
traron cómo las ganancias significativas 
en la calidad de la retroalimentación 
entre estudiantes pares, usando una he-
rramienta de IA, no se sostuvo cuando la 
herramienta fue retirada. El fomento de 
prácticas no guiadas, reducidas a solici-
tar a la IA respuestas o soluciones, dañan 
la reflexión y la metacognición (OECD, 
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2026). Similarmente, se ha mostrado 
cómo el uso frecuente de IA para la escri-
tura argumentativa, en la que estudian-
tes delegan la revisión de sus propios 
textos usando rúbricas, puede promover 
“pereza cognitiva” y dependencia. Con 
esto se dañan las habilidades de autorre-
gulación, incluyendo la autoevaluación, 
la planeación y revisión autónomas, así 
como el compromiso con los materiales 
de estudio. La disminución del sentido de 
control y autoeficacia repercute también 
en un decrecimiento de autonomía y de 
motivación intrínseca (Yan, Greiff et al., 
2025; OECD, 2026). 

Esto se relaciona con la teoría de la 
descarga cognitiva, según la cual, cuando 
una persona libera recursos cognitivos 
delegando tareas cognitivas en sistemas 
o personas externas, se mejora la eficien-
cia. No obstante, hay también un riesgo 
de reducir la propia implicación cogniti-
va y, por tanto, la capacidad de actuar con 
autonomía (Fesler et al., 2026). 

Coeckelbergh (2026) también identi-
fica la disminución de la agencia episté-
mica como uno de los principales riesgos 
de la IA. Por agencia epistémica, este 
autor entiende el control que un agente 
puede ejercer sobre sus creencias, inclu-
yendo su revisión y formación. La agencia 
epistémica es condición necesaria de la 
responsabilidad moral, pues a partir de 
las creencias se orientan las acciones. 

Coeckelbergh (2026) reconoce tres 
tipos de influencias que dificultan la 
agencia epistémica, en la medida en que 
obligan a las personas a esforzarse más 
para discernir entre distintas creencias: 
(a) manipulación directa de creencias 
(mediante propaganda que se aprovecha 
del engaño, creando ambientes epis-
témicos que dificultan distinguir entre 
verdad y falsedad); (b) burbujas episté-
micas (estructuras epistémicas sociales 
en las cuales, a través de filtros algo-
rítmicos y de personalización, se exclu-

yen y desacreditan voces, informaciones 
y argumentos relevantes y opuestos a 
los propios, generando un ambiente de 
desconfianza entre miembros de una 
burbuja); y (c) fallas del conocimiento 
estadístico (alucinaciones o sesgos de la 
IA de usar conocimientos más fácilmente 
accesibles para convertirlos en norma). 

Para Coeckelbergh (2026), la IA difi-
culta el desarrollo de virtudes epistémi-
cas porque crean sociotécnicamente una 
pereza epistémica. Esta puede crecer en 
la medida en que se prefiere usar estas 
tecnologías, en lugar de fortalecer el 
razonamiento necesario para actualizar 
las creencias propias a la luz de la nueva 
evidencia. La IA participa así de formas 
de injusticia y opresión epistémica al 
obstaculizar, de modo persistente e in-
justificado, la capacidad de utilizar recur-
sos epistémicos compartidos de forma 
persuasiva, afectando negativamente la 
producción de conocimiento. 

Küçükuncular y Ertugan (2026), desde 
una interpretación marxista, documentan 
experiencias de alienación entre 395 do-
centes de educación superior en Chipre, 
derivadas de las transformaciones del 
trabajo académico impulsadas por IA. 
Esta, apuntan los autores, no es solo un 
apoyo institucional neutral, sino que es 
un instrumento de gobernanza algorítmi-
ca que, mediante la mayor cuantificación, 
monitoreo y optimización, impacta la la-
bor educativa. La alienación docente fue 
experimentada de modo profundo por 
docentes, al sentir una disminuida sen-
sación de propiedad y autoría sobre los 
resultados de enseñanza (materiales cu-
rriculares y didácticos, evaluaciones, rú-
bricas, etc.). También se hizo patente una 
alienación sobre la identidad profesional, 
resultado de las presiones impuestas 
por las prácticas de gestión algorítmica, 
control y estandarización en los entornos 
de educación superior. Al disminuir las 
interacciones humanas directas, a través 
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de plataformas, aplicaciones o pizarras 
de monitoreo, el profesorado enfrentó 
tensiones alrededor de la erosión de su 
autonomía profesional y de sus capaci-
dades creativas y relacionales interper-
sonales. 

Por otra parte, Gerlich (2025) docu-
mentó afectaciones negativas de la IA es-
pecíficamente en el pensamiento crítico, 
como capacidad de analizar, evaluar y sin-
tetizar información para tomar decisiones 
razonadas. Al delegar tareas cognitivas 
a una herramienta externa, se reduce el 
compromiso cognitivo para evaluar infor-
mación. A esta disminución se le conoce 
como pereza cognitiva. Los participantes 
más jóvenes mostraron una mayor depen-
dencia de la IA y puntuaciones más bajas 
en pensamiento crítico en comparación 
con los participantes de mayor edad. En-
tre más frecuente el uso de IA, menores 
son las capacidades de pensamiento crí-
tico y mayor es la descarga cognitiva, de-
legando procesos de memoria, atención, 
y toma de decisiones. Para contrarrestar 
estos costos, Gerlich (2025) advierte la 
necesidad de diseñar ambientes y estrate-
gias educativas que promuevan una inte-
racción crítica con la IA, y un compromiso 
cognitivo de los usuarios.

Fan et al. (2025) compararon experi-
mentalmente la motivación, los procesos 
de aprendizaje autorregulado y el ren-
dimiento académico de 117 estudiantes 
universitarios frente a una tarea de escri-
tura. Un primer grupo se apoyó en Chat-
GPT; un segundo grupo en un experto 
humano; y un tercer grupo no tenía apoyo 
adicional. El grupo apoyado con ChatGPT 
obtuvo un mejor rendimiento en tareas a 
corto plazo; no obstante, su motivación 
intrínseca y la ganancia y transferencia 
de conocimientos no difirieron del resto. 
Lo que sí fue particularmente destacable 
es que el uso de ChatGPT fomentó de-
pendencia y potencial “pereza metacog-
nitiva”, la cual, a su vez, puede obstaculi-

zar la capacidad de autorregulación y de 
involucrarse en un aprendizaje profundo. 
La IA pueden optimizar el desempeño, 
pero a costa de un desarrollo genuino de 
habilidades cognitivas humanas. 

Para Fan et al. (2025), la pereza me-
tacognitiva refiere a la evitación habitual 
del esfuerzo cognitivo deliberado que 
ocurre cuando el estudiantado depende 
excesivamente de los resultados o de la 
facilitación generados por la IA. Esta di-
ficulta que se activen procesos metacog-
nitivos más profundos, se opte por una 
toma de decisiones menos esforzada y 
más intuitiva, socavando la autorregula-
ción y el monitoreo cognitivo, centrales 
en el aprendizaje 

Fan et al. sostienen que es muy im-
portante no confiar ciegamente en la IA 
y estimular un uso acompañado tanto de 
la motivación intrínseca del estudianta-
do, de un andamiaje para el aprendizaje 
activo, como de impulsar la participación 
humana en procesos metacognitivos 
(evaluación, monitoreo y orientación).

Shaw y Nave (2026) documentan un 
fenómeno que profundiza la pereza cog-
nitiva y metacognitiva, y provoca lo que 
llaman la “rendición cognitiva”. Según es-
tos autores, la cognición artificial —apo-
yada en herramientas externas como la 
IA— puede complementar o reemplazar 
los procesos internos, introduciendo nue-
vas vías cognitivas. La rendición cognitiva 
ocurre cuando se adoptan los resultados 
de la IA con mínimo escrutinio, anulan-
do la intuición y la deliberación huma-
nas. Los autores reportan que aquellos 
participantes con mayor confianza en 
la IA, un deseo de facilidad cognitiva y 
un pensamiento analítico menos labo-
rioso (menor reflexión cognitiva e inte-
ligencia) muestran una mayor rendición 
cognitiva. Esta rendición reconfigura su 
autonomía, compromiso y responsabi-
lidad epistémicas, generando no una 
automatización, sino una disposición 
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más amplia de dependencia epistémi-
ca. La salida virtuosa de esta renuncia a 
la agencia radica, según los autores, en 
crear y cultivar rutas híbridas IA-huma-
nos, en la que se promueva la colabora-
ción y se conserven procesos cognitivos 
humanos como verificar y racionalizar. 
Asimismo, muestran que los incentivos 
y la retroalimentación pueden atenuar 
parcialmente la rendición cognitiva.

Similarmente, Yan, Pammer-Schind-
ler et al. (2025) apuntan a que una inte-
gración efectiva de la IA requiere diseños 
instruccionales deliberados, cuidadosa-
mente estructurados para fomentar el 
desarrollo metacognitivo y epistémico 
continuo del estudiantado. 

Por su parte, Avraamidou (2024) con-
sidera la IA en la educación como una 
expresión de colonización tecnocrática 
y un vehículo para la exclusión episté-
mica y reproducción de ideologías neo-
liberales. Como contrapeso, esta autora 
desarrolla una postura crítica basada en 
una pedagogía de la IA feminista y rela-
cional, que procura el cuidado, la justicia 
y la ética relacional, y que se centra en 
la corporalidad, la capacidad de acción 
y la resistencia. Identifica cinco ejes de 
perjuicios de la IA: colonización episté-
mica, injusticia ética y social, monocultu-
ra algorítmica, degradación ambiental y 
empobrecimiento teórico. 

Chatzichristofis (2026) contraargu-
menta estas críticas. En lugar de recha-
zar la IA como inherentemente opresiva 
o verla como amenaza tecnocrática, este 
autor argumenta que la IA puede apoyar 
un aprendizaje inclusivo cuando se sitúa 
en contextos dialógicos, culturalmente 
sensibles y liderados por el profesorado. 
La capacidad de acción y de mediación 
del profesorado para configurar coagen-
cias con la IA puede reorientar su uso 
hacia objetivos centrados en la justicia. 
Para lograrlo, se requiere una integración 
pedagógica relacional, crítica, colabora-

tiva, bajo control humano, pero también 
pluralista en sus métodos y mediada por 
valores humanos y andamiajes éticos. 

Aunque la evidencia de los ries-
gos y perjuicios al proceso educativo 
y de aprendizaje sigue creciendo, aún 
es contradictoria, por lo que es necesa-
rio investigar más para comprender los 
efectos a largo plazo de las interaccio-
nes humanos-IA. Con lo reportado hasta 
el momento, es evidente que la IA pone 
en riesgo a la autonomía humana, y que 
justamente el ejercicio y cultivo -más no 
la sustitución tecnológica- de esta capa-
cidad, frente a la adopción acrítica de la 
IA, es lo que asegurará la defensa y flo-
recimiento de la agencia humana. Para 
lidiar con estos riesgos, se destaca la al-
fabetización en IA, de la que se hablará 
más adelante, así como la propuesta de 
salvaguardias técnicas y resiliencia so-
cial para la gestión de daños (Bengio et 
al., 2026; Coeckelbergh, 2026). 

Alternativas precautorias: premisas 
teóricas para resistir

Frente al conjunto de riesgos, parti-
cularmente de aquellos asociados al de-
terioro y de capacidades epistémicas, a 
continuación se proponen un conjunto de 
premisas derivadas de la reflexión teórica 
conceptual, que, a modo de sugerencias 
práctico-programáticas, buscan orientar el 
diseño de políticas educativas enfocadas 
en impedir que la educación superior nau-
frague en un mundo de deshumanización, 
desarrollo y adopción creciente de IA. 

1. El aprendizaje no equivale al 
rendimiento (performance)

Yan, Pammer-Schindler et al. (2025) 
sostienen que mucha de la investigación 
reciente sobre IA y educación se ha cen-
trado predominantemente en analizar 
resultados y efectos positivos relaciona-
dos con el rendimiento académico, pero 
más allá de las mejoras en eficiencia y 
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escalabilidad, hay que responder interro-
gantes cruciales sobre sus implicaciones 
más profundas, ya sea cognitivas, episté-
micas, socioemocionales y éticas en es-
tudiantes y docentes.

Se debe distinguir entre el aprendi-
zaje y el rendimiento. El rendimiento se 
considera una medida fundamental del 
éxito estudiantil y normalmente se re-
fleja en resultados a corto plazo, como 
las calificaciones de exámenes (Dahri et 
al., 2025). El aprendizaje, en cambio, se 
centra en la retención a largo plazo y la 
capacidad de aplicar el conocimiento en 
el futuro (Kirschner et al., 2025). Implica 
cambios durables en el conocimiento y el 
comportamiento, que resultan de una ex-
periencia y que comprenden habilidades 
de retención y transferencia a diferentes 
contextos (Yan, Greiff et al., 2025).

La integración de IA puede mejorar el 
rendimiento del estudiantado, por ejem-
plo, reduciendo la carga cognitiva, pero 
Yan, Greiff et al. (2025) advierten que es-
tos usos no promueven los procesos cog-
nitivos y metacognitivos profundos que 
el aprendizaje de alta calidad requiere; 
por el contrario, existe el riesgo de que 
estos se socaven. Un alto rendimiento 
no siempre implica aprendizaje, pues 
su medida es transitoria y dependiente 
del contexto. En muchos estudios, las 
mejoras en el rendimiento disminuyen 
cuando se retira la asistencia de la IA, 
apuntando a que las ganancias medidas 
en el rendimiento no reflejan un mayor 
aprendizaje (Yan, Greiff et al., 2025; Fes-
ler et al., 2026). 

Para lograr un aprendizaje más pro-
fundo y duradero con apoyo de IA, es 
necesario entender cómo estas tecnolo-
gías podrían equilibrar, al mismo tiempo, 
la carga cognitiva (el esfuerzo mental 
requerido durante las tareas), la meta-
cognición (la conciencia y regulación de 
los propios procesos de pensamiento) y 
la autoeficacia (las creencias de los estu-

diantes sobre sus habilidades) y traducir-
se en mejoras sostenidas en el aprendi-
zaje (Yan, Greiff et al., 2025). 

Como afirma Barcaui (2025), tener 
presentes las bases teóricas y los princi-
pios fundamentales del aprendizaje hu-
mano es más importante que nunca en 
la era de la IA. Kirschner et al. (2025) han 
identificado un conjunto de diez ilusiones 
pedagógicas (instructional illusions) que 
subestiman aspectos clave de la ense-
ñanza y el aprendizaje, ocultando verda-
des más profundas sobre lo que funcio-
na y por qué; es decir, son suposiciones 
que no revelan la realidad completa y 
fundamentada de cómo se aprende. Las 
diez ilusiones pedagógicas discutidas por 
Kirschner et al. (2025) han sido implícita-
mente adoptadas y transferidas, en buena 
parte, a los contextos de investigación y 
uso educativo de IA, por lo que se necesi-
tan hacer explícitas para desenmascarar 
interpretaciones erróneas. 

Fesler et al. (2026) reportan cómo 
la IA puede ayudar al alumnado a com-
pletar tareas con mayor éxito en el mo-
mento, pero esas mejoras no siempre 
persisten en el modo independiente. Por 
ejemplo, Barcaui (2025) evaluó el impac-
to de ChatGPT en la retención de cono-
cimientos a largo plazo en estudiantes 
universitarios. Los estudiantes que usa-
ron ChatGPT obtuvieron puntuaciones 
significativamente más bajas en la prue-
ba de retención (57.5 % de respuestas 
correctas) en comparación con quienes 
estudiaron de forma tradicional (68.5 % 
de respuestas correctas). El autor advier-
te que el uso ilimitado de ChatGPT per-
judicó la retención a largo plazo, proba-
blemente al reducir el esfuerzo cognitivo 
que sustenta la memoria a largo plazo. 
La asistencia de la IA puede facilitar el 
aprendizaje inicial, pero socavaría los 
procesos que requieren esfuerzo para un 
aprendizaje sólido. 

Esta reducción de la retención es 
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acorde con la teoría de la descarga cog-
nitiva y la propuesta de las llamadas di-
ficultades deseables. Las dificultades de-
seables son condiciones de aprendizaje 
que el alumno suele experimentar como 
más exigentes, pero que tienen un efecto 
positivo en el aprendizaje y la transfe-
rencia de conocimientos y habilidades. 
Las condiciones de aprendizaje que favo-
recen una mejora rápida del rendimiento 
a menudo no favorecen la retención y la 
transferencia a largo plazo, mientras que 
las condiciones que plantean retos y ra-
lentizan el ritmo del aprendizaje suelen 
optimizar la retención y la transferencia 
a largo plazo (Kirschner et al., 2025). 

La consolidación de la memoria re-
quiere tiempo y esfuerzo cognitivo. Como 
apunta Barcaui (2025), a diferencia de 
una calculadora o un cuaderno, que dele-
gan tareas específicas o almacenamiento 
de memoria, la IA puede delegar proce-
sos cognitivos completos, incluyendo la 
comprensión, la síntesis de información 
e, incluso, aspectos del pensamiento 
crítico. Usar la IA como muleta cogniti-
va agiliza el completar la tarea con un 
procesamiento de conceptos más super-
ficial, creando una ilusión de competen-
cia. Esta ilusión o “competencia prestada” 
consiste en que la IA puede proporcio-
nar estructura, vocabulario y andamiajes 
de razonamiento que aumentan la falsa 
sensación de dominio durante el estudio, 
sin necesariamente actuar a nivel de las 
estructuras cognitivas, reforzando las 
huellas de memoria mediante la recupe-
ración o la elaboración generada por el 
alumno (Barcaui, 2025). En contraste, en 
el aprendizaje tradicional se incluyen es-
trategias como relectura, autoevaluación, 
repaso espaciado y elaborativo, activida-
des que fortalecen la consolidación me-
diante la recuperación de información. 

Noroozi et al. (2025) refieren cómo, 
aunque falta exploración empírica, a los 
impactos educativos de la IA no los de-

termina la herramienta tecnológica en 
sí misma, sino su abordaje pedagógico 
y su regulación ética. La adopción de la 
IA en la educación superior requiere fun-
damentarse pedagógicamente, centrar-
se en los humanos y tener un propósito 
educativo.

La investigación sobre usos y efec-
tos educativos de IA debe incluir más 
estudios longitudinales y a largo plazo 
e informarse de las teorías del aprendi-
zaje, la psicología educativa y ciencias 
cognitivas. Asimismo, debe clarificar las 
interacciones cognitivas humanos-IA, 
examinando su influencia en la codifi-
cación, consolidación y recuperación de 
información, distinguiendo entre las me-
joras en el rendimiento y en el aprendi-
zaje (Yan, Greiff et al., 2025). Para evitar 
los daños a las capacidades cognitivas, 
estas tecnologías no deben nunca in-
tegrarse como reemplazo o sustituto 
de los esfuerzos cognitivos, sino servir 
para aumentar o transformar el apren-
dizaje humano (Yan, Greiff et al., 2025; 
Barcaui, 2025). Esto requiere diseñar una 
arquitectura pedagógica que considere, 
entre otros, el marco de las dificultades 
deseables para un aprendizaje duradero 
(Kirschner et al., 2025).

2. La potencial trampa de la IA trastoca 
el proceso de educación racional y crítica 

Ciocchetti (2026) propone el concep-
to de la “trampa de la IA” para referir a 
la tendencia a depender de la IA como 
atajo que elude el esfuerzo humano, obs-
taculizando la formación del carácter y la 
presencia encarnada y relacional necesa-
rios para el florecimiento. Caer en esta 
trampa significa perder oportunidades 
pedagógicas únicas para el desarrollo 
humano, por lo que el autor sugiere des-
conectarse de la IA para decidir o actuar 
frente a situaciones complejas. 

La educación no es simplemente la 
adquisición de conocimiento, sino un 
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proceso de transformación en el cual 
un sujeto humano se convierte en per-
sona, en alguien —cultural y simbóli-
camente—cada vez distinto de lo que 
—biológicamente— es. Esta conversión 
(becoming) o subjetivación se remonta a 
la concepción de la educación como un 
proceso de humanización, como lo han 
propuesto autores clásicos como Platón, 
Kant o Freire (Chutorański, 2026). La ac-
tivación de este potencial humano no 
es espontánea, sino que normalmente 
requiere de una estructura social y de 
relaciones pedagógicas que expanden 
oportunidades, impulsan la emancipa-
ción, construyen comunidades, cultivan 
valores; estas relaciones ocurren en di-
ferentes espacios sociales compartidos y 
a lo largo de toda la vida, desde el kínder 
hasta la universidad (Chutorański, 2026). 

Para Kant (2003), los seres humanos 
son perfectibles y la acción educativa 
progresa de la mano de una concepción 
ideal de lo que la humanidad puede 
llegar a ser. En la mirada kantiana, me-
diante la disciplina, la instrucción y la 
formación se puede lograr el desarrollo 
de las capacidades y facultades propia-
mente humanas. Particularmente con la 
formación (bildung), entendida como una 
educación moral y cívica, el ser humano 
se forma para vivir con rectitud y obrar 
en libertad, aprender a pensar, gobernar 
su voluntad y usar su razón para elegir 
fines buenos (respeto a la dignidad hu-
mana, justicia, igualdad, libertad, entre 
otros). El desarrollo de las capacidades 
racionales del individuo posibilita su for-
mación como ser autónomo, es decir, ca-
paz de poseer un pensamiento propio y 
darse a sí mismo las máximas en las que 
se fundan sus acciones. Por consiguiente, 
la mirada kantiana subraya que el carác-
ter de la educación en tanto formación, 
no se reduce a un mero proceso de ins-
trucción o capacitación, sino que busca 
formar sujetos con autonomía, que guar-

dan una actitud crítica ante las normas y 
principios que regulan la sociedad, y que 
actúan para transformar y perfeccionar 
su ser y sus instituciones (Beade, 2011). 

Con la introducción de la IA en la 
educación, se corre el riesgo de ceder 
este desarrollo de la autonomía a un sis-
tema tecnológico, renunciando con ello 
a la meta fundamental kantiana del pro-
ceso educativo como camino de huma-
nización y progreso de las instituciones 
sociales. Esta renuncia a la autonomía, 
y su delegación a la IA, se traduciría en 
una mentalidad heterónoma pasiva, cie-
ga, que no somete a ningún juicio de la 
razón las contradicciones o apariencias, 
dependiente y sometida a cualquier tipo 
de autoridad ajena y arbitraria, como la 
que supone un algoritmo. 

Ahora bien, con raíces kantianas, 
pero con el sesgo ideológico heredado 
del marxismo, Costa y Murphy (2026) 
han cuestionado el papel de la IA en el 
desarrollo de una educación crítica en 
el sentido propuesto por Freire. Aunque 
pueda ser criticable su postura, estos 
autores sostienen la importancia de re-
examinar cómo se concibe teóricamente 
la educación ante la integración de IA 
y cómo se organiza pedagógicamente 
esta incorporación tecnológica. Reco-
nocen que, aunque su uso puede traer 
ganancias y una promesa de liberación 
de tareas intensivas, también conlleva 
amenazas a la educación crítica en el 
sentido freireano. 

Para Freire, la educación como acto 
político y liberador promueve la capaci-
dad de cuestionar el orden establecido, 
denunciar las injusticias y reconstruirlo 
conforme a valores como la justica so-
cial y la solidaridad. La educación no 
se reduce al desarrollo de habilidades 
técnicas, sino que provoca una emanci-
pación y empoderamiento intelectual en 
el que se cultiva la concientización y la 
autonomía. En concreto, señalan Costa y 
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Murphy (2026), los elementos de la edu-
cación crítica que Freire destacaba para 
ejercer la libertad responsable incluyen 
(a) procesos de problematización, (b) diá-
logo crítico y (c) actos de conocer.  La in-
tegración de IA en la educación trastoca 
estos tres elementos al configurar una 
noción reducida del proceso educativo. 

Costa y Murphy (2026) sostienen que 
la autonomía y la emancipación, que son 
beneficios a largo plazo de una educación 
crítica, se erosionan cuando no se transita 
por los tres procesos de problematización, 
diálogo crítico y praxis asociada a los ac-
tos de conocimiento. En su lugar, llegar 
a respuestas preestablecidas generadas 
por IA provoca una ilusión de eficiencia y 
de liberación del trabajo mental. No obs-
tante, el aprendizaje se instrumentaliza 
como una acción solitaria y competitiva, 
que fomenta la dependencia tecnológica 
y la domesticación intelectual, en aras de 
lograr una mayor eficiencia.

3. Lo que es social no puede reducirse ni 
automatizarse bajo la seducción de la IA

A diferencia de las respuestas basa-
das en algoritmos que la IA puede apor-
tar, Coeckelbergh (2025) sostiene que la 
vida social se centra en el significado y la 
hermenéutica; por tanto, la participación 
en sociedad requiere variedad y flexibi-
lidad en las respuestas. Centrada en la 
interpretación y el diálogo, la dimensión 
hermenéutica de lo social se enfoca en 
cómo las personas se comprenden a sí 
mismas, desentrañando una red de sig-
nificados más amplia, que configura un 
trasfondo u horizonte de vida que posi-
bilita la comprensión e interpretación. 
Según Coeckelbergh (2025), para una 
máquina o tecnología social resulta im-
posible captar esta red de significados 
o trasfondo de significados, pues es una 
dimensión típicamente humana. Las in-
teracciones naturales y encarnadas entre 

humanos dependen mucho del contexto 
y de la persona, incluyen improvisación, 
empatía, entendimiento profundo, y no 
son solo repeticiones estereotipadas de 
un rol como propone la IA. 

En contraste con los humanos, los 
sistemas artificiales carecen: de un en-
tendimiento del contexto cultural, in-
cluyendo la interpretación de situacio-
nes emocionales, morales y sociales; 
de conocimiento tácito encarnado en 
sensaciones, percepciones, movimientos 
y experiencias sensomotoras para adap-
tarse a diferentes entornos; de razona-
miento moral y empatía para establecer 
conexiones socioemocionales, así como 
juicios éticos, en función de una aprecia-
ción hermenéutica contextualizada (Lutz 
et al., 2025).

La generación de conocimiento emer-
ge de interacciones humanas situadas 
que, como apunta Floridi (2025), conlle-
van formas de agencia colectiva que van 
más allá de las capacidades individuales 
que puede reproducir un algoritmo, y en 
las que surgen actuaciones de coopera-
ción, cuidado y colaboración, dentro de 
sistemas sociales estructurados, basados 
en marcos culturales, lingüísticos e insti-
tucionales complejos. En estos sistemas 
humanos no solo se negocian evidencias 
y argumentos, sino que también se cons-
truyen vínculos afectivos y de confianza 
que van configurando una memoria hu-
mana distribuida. Esta memoria no de-
pende de una arquitectura externa de da-
tos e información explícita y declarativa 
como la IA, sino de una arquitectura social 
y encarnada que se sostiene en prácticas 
colectivas, de acompañamiento, mentoría 
y rutinas compartidas que preservan el 
carácter tácito de la experiencia humana 
y facilitan su transferencia intergenera-
cional, mediante procesos relacionales 
de socialización (Collins, 2025; Ozioma et 
al., 2026).
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4. La defensa de lo humano implica no 
renunciar a la responsabilidad herme-
néutica y narrativa ni transferirla a la IA

Para Coeckelbergh (2023), la respon-
sabilidad hermenéutica es principalmen-
te un tipo de responsabilidad en primera 
persona. Es una responsabilidad relacio-
nal y narrativa, puesto que se debe co-
municar el sentido de algo a los demás, 
y esto generalmente se presenta en for-
ma de narración. No es condenable usar 
tecnologías digitales, así como diversos 
medios y prácticas culturales —escritu-
ra, texto, libros— para ejercer esta res-
ponsabilidad hermenéutica a través de 
la construcción de narrativas que dan 
sentido al mundo, pero este uso de las 
tecnologías, sobre todo de la IA, no debe 
traducirse en una renuncia a una respon-
sabilidad propiamente humana, que “es 
y sigue siendo nuestra responsabilidad” 
(Coeckelbergh, 2023, p. 2442). 

La narratividad puede ser una activi-
dad distribuida y compartida por autores 
y lectores humanos y no-humanos; en 
tal sentido, la IA puede ser cocreadora 
de narrativas, pero Coeckelbergh (2023) 
sostiene que la responsabilidad de dar 
significado recae en el ser humano: 

La IA forma parte de nuestras narra-
tivas y ayuda a moldearlas, pero es 
nuestra responsabilidad definir su 
papel como cocreadores y depende 
de nosotros el lugar y el rol que les 
asignamos en las narrativas que co-
creamos. En definitiva, es nuestra res-
ponsabilidad decidir qué narrativas 
queremos escribir (o coescribir), inclu-
yendo narrativas sobre la IA, con la IA 
y, a veces, en contra de la IA. (p. 2246)
Es también responsabilidad humana 

revisar, reconfigurar y reescribir las his-
torias que la IA construye, pues su papel 
de coautora no significa la aceptación 
acrítica de sus productos, ni que estas 
producciones posean un significado en 
un sentido profundo, humano y socioe-

xistencial, pues carecen de conciencia y 
de la experiencia de la auténtica narra-
tividad. De otro modo el riesgo es “que-
dar a merced de las identidades y las 
historias que estas tecnologías (y sus di-
señadores y empleadores) cocrean. Com-
prender y evaluar el papel narrativo de la 
IA es, por lo tanto, una responsabilidad 
tanto normativa como hermenéutica” (p. 
2246). La toma de sentido requiere de 
un conocimiento tácito, implícito y en-
carnado que no siempre puede formali-
zarse, así como de la transformación de 
una comprensión inicial hacia una nueva 
comprensión, la cual se produce como 
resultado de la experiencia humana, la 
interpretación y la subjetividad, que son 
tareas hermenéuticas que no fácilmente 
pueden ser sustituidas por la IA. Coeckel-
bergh (2023) reitera que la IA puede ser 
considerada coautora, pero que, dadas 
sus limitaciones actuales (falta de con-
ciencia, subjetividad y experiencia), estas 
tecnologías no deberían sustituir ni re-
emplazar el trabajo hermenéutico de los 
seres humanos, que son quienes experi-
mentan y crean significado. Como seres-
en-el-mundo, el proceso hermenéutico 
de construcción de significado siempre 
debe producirse a través de ellos, y al-
canzar en ellos su culminación; y son los 
seres humanos quienes deben definir el 
papel que tendrá la IA en estas historias 
y no al revés. La confianza epistémica 
debe seguir recayendo en los humanos, 
por su distintiva naturaleza social, moral 
y hermenéutica. 

Hahne y Schmoelz (2026) denuncian 
la tendencia creciente a antropomorfizar 
a la IA y tratarla como receptora u objeto 
de confianza, pues esto conlleva una des-
humanización y una distorsión conceptual. 
Para estos autores, la confianza es un 
concepto moral intrínsecamente humano 
—basado en la vulnerabilidad, la autono-
mía y el reconocimiento recíproco— que 
no puede transferirse a las máquinas. La 
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confianza es una relación intersubjetiva 
producto de lo social, que implica una 
dimensión no cuantificable, resultado de 
una dialéctica entre la autoconfianza y la 
confianza en la comunicación humana. 
La capacidad de confiar en uno mismo 
fundamenta la capacidad de confiar en 
los demás, mientras que las relaciones 
interpersonales basadas en la confianza 
nutren y sostienen la autoconfianza; es 
decir, una refuerza a la otra. La autocon-
fianza se refiere a la capacidad cultivada 
de confiar en las propias facultades de 
percepción, juicio y discernimiento ético, 
y enfatiza la importancia de escucharse a 
uno mismo, defender la propia voz, con-
fiando en los propios valores, intuiciones 
y experiencias internas. Ceder esta capa-
cidad y confiar en que la IA tome decisio-
nes a nombre de uno mismo no solo ge-
neran una creciente dependencia de los 
usuarios hacia sistemas opacos, sino que 
socavan la autonomía y el pensamiento 
crítico.

La confianza se desarrolla y cultiva 
también a través de la interacción entre 
la integridad personal y el reconocimien-
to social, pues quien confía necesita creer 
en la buena voluntad del depositario de 
su confianza, asumiendo que no tiene 
malas intenciones hacia él. Esta dimen-
sión moral de lo social (y viceversa) se 
pierde en la IA, pues no se puede afirmar 
que los sistemas de IA tengan una buena 
voluntad, más allá de los parámetros con 
los que fueron programados. La IA opera 
basada en algoritmos y datos, y no en una 
conciencia humana ni en una autonomía 
moral, necesarias para establecer rela-
ciones de confianza; por tanto, la IA no 
puede participar de un reconocimiento 
recíproco y es incapaz de experimentar 
o responder a la vulnerabilidad (Hahne 
y Schmoelz, 2026). Aprender a no confiar 
ciegamente en la IA requiere de diseños 
pedagógicos que favorezcan el cultivo de 
la confianza intersubjetiva y la autocon-

fianza en la propia intuición, voz, valores 
y experiencias. Mediante la reescritura, el 
rechazo y la resignificación activa de lo 
que la IA genera se puede preservar la 
diversidad de identidades narrativas de 
los usuarios, evitando la creciente ho-
mogeneización de resultados producidos 
por IA, los cuales exhiben textos cada vez 
más repetitivos, circulares o incluso de-
gradados (Ozioma et al, 2026).

5. La IA puede reconceptualizarse como 
inteligencia híbrida

Además de Coeckelbergh (2023), au-
tores como Yan et al. (2025b) o Cukurova 
(2025) proponen considerar la IA como 
colaboradora activa en el aprendizaje. 
Esta perspectiva reorienta los entornos 
colaborativos tradicionales para priori-
zar el diálogo, la regulación mutua y la 
co-construcción dinámica del conoci-
miento entre humanos y tecnologías.

Estos ambientes de inteligencia hí-
brida deberían equilibrar cuidadosamen-
te las interacciones dirigidas por IA con la 
participación humana, de modo que sea 
posible siempre preservar y mantener la 
autonomía humana en la responsabili-
dad cognitiva compartida. Este equilibrio 
será adecuado si se logran aprovechar las 
capacidades de la IA como apoyo cogni-
tivo, sin eclipsar la participación humana 
en la construcción del conocimiento, la 
negociación de significados y la reflexión 
(Yan, Pammer-Schindler et al., 2025).

Cukurova (2025) cuestiona la con-
ceptualización restrictiva predominante 
de la IA como herramienta educativa, y 
plantea pensarla como componente de 
una inteligencia híbrida humano-IA. Dis-
tingue tres formas de conceptualizar la IA 
en educación: como una externalización 
de la cognición humana, como interna-
lización de modelos de IA que influyen 
en modelos mentales humanos y como 
una extensión de la cognición humana 
mediante acoplamientos de inteligencia 
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híbrida humano-IA. 
En la primera conceptualización, al-

gunas tareas humanas se definen, mo-
delan y reemplazan mediante la IA como 
herramienta. En la segunda conceptuali-
zación, la IA puede utilizarse para ayudar 
a los humanos a modificar sus repre-
sentaciones y tareas, internalizando sus 
modelos. En la extensión de la cognición 
humana, la IA extiende la cognición hu-
mana como parte de sistemas de inteli-
gencia híbrida entre humanos-IA. En esta 
variante, la inteligencia emergente es si-
nérgica, es decir, superior a la suma de la 
inteligencia de cada agente, tanto huma-
no como artificial (Cukurova, 2025). Fan 
et al. (2025) definen la inteligencia híbri-
da como resultado de la combinación de 
la inteligencia humana y artificial, la cual 
potencia el intelecto y las capacidades 
humanas en lugar de reemplazarlas, per-
mitiendo alcanzar objetivos que sin tal 
combinación serían inalcanzables. 

Ahora bien, desarrollar sistemas de 
inteligencia híbrida es un proceso cre-
ciente, intencionado, informado por la 
evidencia y centrado en los humanos, que 
requiere tanto de un conjunto de compe-
tencias humanas que los operacionalicen, 
como de innovaciones significativas en 
los sistemas educativos. Cukurova (2025) 
reconoce la necesidad de una formación 
de las personas sobre IA, que les permita 
un uso seguro, eficaz y ético, así como el 
impulso de sistemas educativos innova-
dores enfocados en desarrollar procesos 
(no productos), con perspectiva humanis-
ta más que eficientista. 

6. La alfabetización en IA requiere ser 
cultivada con un sentido ético y social

La alfabetización en IA es una com-
petencia multidimensional que incluye 
el conocimiento de cómo funciona la IA 
y cómo desarrollarla, cómo interactuar y 
usarla como coagente, y la capacidad de 
discernir su impacto ético en las socie-

dades (Reimers et al., 2026). Para Kong 
et al., (2025), la alfabetización en IA no 
puede prescindir de desarrollar una con-
ciencia y razonamiento ético, que discuta 
sus implicaciones sociales. 

Pramod (2025) ha documentado que 
la alfabetización crítica en IA influye sig-
nificativamente en una mayor conciencia 
ética y confianza en estas tecnologías. 
Mediante una encuesta aplicada a 347 
usuarios, observó que tener una mayor 
conciencia ética (un mayor entendimien-
to de las implicaciones sociales de la IA), 
más que una mayor confianza, propicia 
un mayor uso responsable de la IA. Esto 
implica que los procesos educativos ten-
drían que promover una mejor compren-
sión de estos factores sociales y éticos, 
no solo técnicos. Para esta autora, la al-
fabetización en IA puede definirse como 
la capacidad de comunicarse y colaborar 
eficazmente con la IA, evaluando crítica-
mente estas tecnologías y comprendien-
do sus implicaciones éticas. 

Abrams y Hanghøj (2026) proponen 
un modelo para la alfabetización digital 
reflexiva en IA que aboga por una mayor 
atención a la reflexividad para evaluar 
críticamente los resultados de la IA, com-
prender sus sesgos y asumir la responsa-
bilidad moral y ética correspondiente. La 
reflexividad se refiere a la capacidad de 
desarrollar una conciencia crítica o exa-
men de los supuestos que subyacen a las 
prácticas personales de uso de IA, para 
mantener ante ellas un compromiso críti-
co en lugar de una mera aceptación pasiva. 

Conclusión
El futuro papel educativo de la IA 

no se puede reducir a ser más eficientes 
sino, sobre todo, a asegurarse de ser más 
auténticamente humanos. El presente 
texto reconoce los riesgos del uso edu-
cativo de la IA y propone seis premisas 
teóricas como alternativas programáti-
cas para resistir al potencial deterioro 
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cognitivo y humano que crecientemente 
se viene documentando. La integración 
virtuosa de la IA en la educación no 
debería dejar al margen que el aprendi-
zaje no equivale al rendimiento; que la 
IA puede ser una potencial trampa que 
erosione tanto el proceso de educación 
crítica, como la noción de vida social y la 
renuncia a la responsabilidad hermenéu-
tica y narrativa que los humanos deben 
sostener. El papel de la IA como coauto-
ra requiere tanto de una alfabetización 
especializada en estas tecnologías, con 
sentido ético y social, como de trans-
formar la pedagogía, manteniendo viva 
la agencia epistémica en ambientes de 
inteligencia híbrida, siempre bajo control 
humano. 

Estas seis premisas propuestas pue-
den orientar el diseño de estrategias y 
políticas educativas enfocadas en pro-
mover una integración responsable de 
la IA en el aprendizaje y la enseñanza. 
Por ejemplo, a nivel normativo institu-
cional, es muy difícil pensar que las ins-
tituciones de educación superior puedan 
prescindir del uso de estas tecnologías, 
por lo cual se vuelve necesario regular 
su aprovechamiento responsable y ético, 
asegurando mecanismos de protección 
frente a la creciente dependencia tec-
nológica, y la manipulación y opacidad 
algorítmicas. Estas instituciones deben 
salvaguardar su soberanía epistemoló-
gica y tecnológica, en tanto capacidad 
autónoma para definir y controlar qué 
sistemas de IA incorporar a sus prácticas, 
transparentando las condiciones y los 
procesos mediante los cuales se produ-
cen y movilizan conocimientos, cuando 
hay asistencia de dichas tecnologías. A 
nivel curricular, es relevante incorporar 

transversalmente en el desarrollo de 
planes y programas de estudio, tanto 
prácticas como contenidos que contribu-
yan al cultivo de una alfabetización en 
IA que reflexione sobre sus implicacio-
nes y riesgos éticos, epistémicos y socia-
les. Es necesario advertir a la comunidad 
educativa que el uso indiscriminado de 
IA conlleva potenciales daños en las ca-
pacidades humanas y en el proceso de 
humanización al que se orienta la ac-
ción educativa, recuperando el conjunto 
de valores humanos como la justicia, la 
igualdad, la dignidad, entre otros, como 
principios reguladores de los haceres y 
saberes necesarios para configurar una 
mejor sociedad. En el plano didácti-
co-pedagógico, de estas premisas emer-
ge una conceptualización de la IA como 
una agencia que altera las dinámicas de 
cognición y reorganiza los procesos de 
aprendizaje y de regulación cognitiva, 
desde cómo los individuos distribuyen 
su atención, cómo verifican los resulta-
dos generados por IA, preservando su 
identidad narrativa, hasta cómo se eva-
lúan los logros alcanzados distinguien-
do con mayor nitidez entre desempeño 
y aprendizaje. Los diseños pedagógicos 
deberían ahora acentuar su foco innova-
dor en asegurar, de entre este conjunto 
de agencias sociotécnicas, la participa-
ción humana y el mantenimiento de su 
agencia epistémica; esto conlleva pla-
near secuencias didácticas que apoyen 
pedagógicamente al estudiantado para 
que razone con, a través y en contra de 
la IA, evitando metodologías rutinarias 
que propongan actividades y tareas fá-
cilmente automatizables, en donde la IA 
puede reemplazar más que complemen-
tar el esfuerzo cognitivo. 
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