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RESUMEN. La expansién de la inteligencia artificial generativa en el &mbito educativo ha generado
tanto expectativas transformadoras como legitimas preocupaciones. En lugar de centrar el anélisis en
los riesgos de sustitucién o evasién del esfuerzo académico, este articulo propone explorar su
potencial pedagdgico para el desarrollo de competencias transversales en la educacidn superior.
partir de la implementacién de Lidia —un modelo GPT personalizado- en el curso Posthumanismo,
ética y tecnologia del Tecnoldgico de Monterrey, Campus Guadalajara (México), se examina cémo
una herramienta de inteligencia artificial puede desempefiarse como acompanante, mediadora
potenciadora del aprendizaje, sin reemplazar la reflexién critica ni la agencia del estudiantado. El
enfoque se enmarca en los fundamentos de la educacién basada en competencias, con énfasis en
dos subcompetencias clave: la argumentacién ética y el pensamiento sistémico. Se analizan las
condiciones necesarias para un uso intencionado desde el punto de vista pedagdgico de estas
tecnologias, que promueva una formacién integral, responsable y critica en respuesta a los retos
educativos contemporaneos.

ABSTRACT. The emergence of generative artificial intelligence in education has generated both
excitement and valid concerns. Instead of concentrating on potential risks like academic replacement
or diminished student effort, this article examines the pedagogical potential of Al to develop
transversal competencies in higher education. The study focuses on implementing Lidia—a custom
GPT model-used in the course Posthumanism, Ethics, and Technology at Tecnolégico de
Monterrey, Campus Guadalajara, Mexico. Lidia was designed to act as a learning companion,
mediator, and enhancer, without substituting for students” critical thinking or independence. The
analysis is based on a competency-based education framework, specifically addressing two sub-
competencies: ethical argumentation and systems thinking. The findings indicate that generative Al
can enhance students’ autonomy, ethical insight, and complex reasoning abilities when utilized with
clear pedagogical goals. The article concludes that responsible and intentional integration of Al tools
can facilitate holistic, reflective, and critical learning in response to contemporary educational
challenges.

PALABRAS CLAVE: lntelig:ancia artificial generativa, Educacién basada en competencias,
Competencias transversales, Argumentacidn ética, Pensamiento sistémico.
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1. Introduccién

La irrupcién de la inteligencia artificial generativa en los entornos educativos ha suscitado un debate intenso
que ha estado marcado tanto por el entusiasmo como por la inquietud. Mientras algunos sectores celebran su
potencial para transformar la ensefianza y el aprendizaje, otros advierten sobre los riesgos de una dependencia
excesiva, la deshumanizacién de los procesos formativos o la posible sustitucién del esfuerzo cognitivo por
méquinas que emulan el funcionamiento de la inteligencia humana. Ante estas tensiones, el presente articulo
propone una perspectiva alternativa: en lugar de rechazar o adoptar acriticamente estas tecnologias, se
pregunta si es posible integrar herramientas como ChatGPT de forma pedagdgicamente intencionada para
fortalecer el desarrollo de competencias complejas en el estudiantado universitario.
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Desde esta premisa, se presenta el anilisis de una experiencia concreta: la incorporacién de un GPT
personalizado —denominado Lidia- en el curso Posthumanismo, ética y tecnologia del Tecnolégico de
Monterrey. A diferencia del uso genérico de modelos de lenguaje, Lidia fue disefiada como una asistente
académica especializada, con el objetivo de acompanar, mediar y potenciar los procesos de aprendizaje de las
y los estudiantes. Su disefio partié de una reflexién sobre los saberes y subcompetencias a desarrollar, asi como
sobre las posibilidades y limitaciones estructurales de la inteligencia artificial generativa en contextos
educativos.

El foco del curso —y, por tanto, del uso de Lidia— se centrd en dos competencias transversales definidas por
el Modelo Tec21: el compromiso ético y ciudadano, a través de la subcompetencia de argumentacién ética, y
el razonamiento para la complejidad, mediante la subcompetencia de pensamiento sistémico. Ambas resultan
fundamentales en un mundo marcado por la interdependencia global, las crisis multidimensionales y las
probleméticas éticas emergentes. Formar en estas competencias implica capacitar al estudiantado para analizar
criticamente los problemas contemporaneos, reconocer la diversidad de perspectivas, integrar variables de
distintos érdenes (éticos, sociales, tecnolégicos, ambientales) y asumir una posicién reflexiva y transformadora
frente a su entorno.

A lo largo del articulo se exponen los fundamentos conceptuales del enfoque por competencias, se
examinan los desafios que plantea la IA generativa en el 4mbito educativo y se detallan las estrategias mediante
las cuales Lidia fue incorporada al disefio instruccional del curso. Lejos de promover una dependencia técnica,
la propuesta busca consolidar una practica pedagdgica que favorezca la autonomia, el pensamiento critico y el
compromiso ético del estudiantado, haciendo un uso responsable, creativo y formativo de las herramientas
tecnoldgicas disponibles.

2. Revisidn de la literatura

2.1. Competencias especificas y competencias transversales en la educacién

basada en competencias

(Es posible desarrollar competencias transversales en el estudiantado universitario haciendo uso de
ChatGPT? En la siguiente seccién del articulo se ofrecerd una respuesta a esta pregunta, pero es necesario
comenzar por delimitar qué entendemos por competencias transversales y cuales son las que deseamos
desarrollar especificamente.

Partamos de la definicién de competencias que propone Sergio Tobdn: estas “son una actuacién integral,
buscan resolver problemas, se enfocan en el mejoramiento continuo y tienen como base el desempefio ético”
(2013, p. 119). Esta descripcién nos pone de frente a una idea de la educacién en la que lo importante no es
la memorizacién de determinados contenidos, sino la posibilidad de tener un adecuado dominio de los
rudimentos o reglas basicas de un dmbito del conocimiento para ser capaz de actuar en un determinado
contexto, con la finalidad de lograr modificarlo y transformarlo de acuerdo con la problemética que se enfrente,
con flexibilidad y de una manera oportuna, poniendo en juego todas las potencialidades de la persona, incluida
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la responsabilidad, que designa la capacidad de la accién deliberada guiada por las obligaciones que se tienen
de acuerdo con el rol que se desempefa en la sociedad, la aptitud para la rendicién de cuentas por las
consecuencias de dicha accién y el compromiso con el bien pdblico (Amézquita Zamora, 2021), asi como la
habilidad para aprender de los propios errores y la determinacién para la optimizacién constante de las
acciones que se ejecuten.

La educacién por competencias no se limita a los contenidos conceptuales, sino que también abarca la
dimensién afectivo-motivacional o actitudinal (actitudes y valores) y la dimensién del hacer (habilidades
procedimentales y técnicas). Asi, el desempefio integral que promueve este enfoque articula de forma dindmica
el saber conocer, el saber ser y convivir, y el saber hacer (Tobén, 2013; Vizquez Parra et al., 2023). Estos
saberes fueron delineados por Jacques Delors en el informe La educacién encierra un tesoro (1996),
elaborado para la UNESCO por la Comisién Internacional sobre la Educacién para el Siglo XXI, presidida por
él mismo. Presentados como pilares de la educacién (pp. 95-109), estos saberes fueron integrados
posteriormente al enfoque por competencias para reforzar su propuesta de formacién integral del estudiantado

(Luna & Pineda Alfonso, 2022; Cuadra Martinez, Castro & Julia, 2018).

La educacién por competencias tiene como propdsito central la resolucién de problemas, lo cual exige
formar para la investigacién (Tobén et al., 2012). Investigar implica saber identificar con precisién el problema,
recopilar informacién relevante (datos, evidencias, antecedentes), evaluarla criticamente, generar soluciones
creativas, validar los enfoques utilizados, tomar decisiones informadas y adaptarse con flexibilidad ante nueva
informacién o cambios en el contexto (Guisasola Aranzabal et al., 2011).

Esta resolucién de problemas debe ademas ser idénea, es decir, no basta con resolver rapidamente o en
gran volumen, sino hacerlo con calidad, aprovechando adecuadamente los recursos, actuando en el momento
oportuno y considerando el contexto (Tobén, 2013). Todo esto, como sefialan Tobén et al. (2012, p. 102),
“requiere de muy buena formacién conceptual, metodoldgica y actitudinal”.

Ninguno de los elementos que integran una competencia —conocimientos, habilidades, actitudes—
constituye por si solo una competencia, pero todos son indispensables para el desempefio integral que esta
implica. La integralidad también alude al involucramiento del entorno completo de la persona que actda: la
cultura, las instituciones, el mundo natural y las relaciones interpersonales. Asi, el desempefio promovido por
este enfoque educativo puede incidir en todas las dimensiones del desarrollo sostenible: crecimiento
econdmico, inclusién social, integridad medioambiental y buena gobernanza (Sachs, 2015).

Si bien existen diversas clasificaciones de competencias (Beneitone et al., 2007; Vargas Leyva, 2008;
Tobén, 2013; Valenzuela Gonzilez, 2016; Jiménez Galan et al., 2023), este documento adopta la distincién
entre competencias transversales y disciplinares, tal como lo hace el Modelo educativo Tec21 del Tecnoldgico
de Monterrey. Las competencias disciplinares, o especificas, corresponden a una titulacién en particular, ya
que se vinculan estrechamente con los conocimientos y destrezas propios de cada campo profesional o
disciplina académica (Beneitone et al., 2007; Vargas Leyva, 2008). Estas competencias “confieren identidad y
consistencia a los programas” de formacién académica (Ramirez & Medina Marquez, 2008, p. 107), como
Administracién de Empresas, Arquitectura, Derecho, Educacién, Enfermeria, Ingenierias, Medicina, entre
otros (Beneitone et al., 2007).

Por su parte, las competencias transversales, o genéricas, se caracterizan por ser aplicables para todas las
profesiones y por permitir a cualquier profesional ejercer su labor con calidad y dando respuestas a las
probleméticas en el contexto social en que se desempefan (Tapia Gardner, 2019). Se trata de destrezas que
no son exclusivas de un area de especializacién profesional, sino que son aquellos desempefios complejos
requeridos para la resolucién idénea de los problemas.

Conforme a la caracterizacién general de las competencias presentada antes, las competencias
transversales son al menos tan relevantes para la formacién del estudiantado como las disciplinares o
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especificas, asociadas a cada campo profesional. Son las que permiten afrontar los cambios del mundo actual
y habilitan a las personas para gestionar, crear, emprender e innovar, sustentadas en el trabajo colaborativo, la
ética, la comunicacién clara y asertiva, y el manejo de tecnologias de la informacién y la comunicacién (Tobén,
2013b, p. 57). En otras palabras, las competencias transversales sostienen los desempefos complejos que
hacen posible la aplicacién efectiva de las competencias disciplinares.

En 2013, el Tecnoldgico de Monterrey renové su modelo educativo para afrontar los desafios del siglo XXI
mediante una formacién integral basada en competencias, con el objetivo de formar lideres con sentido
humano, espiritu emprendedor y competitividad internacional, capaces de adaptarse a un entorno cambiante
(Tecnolégico de Monterrey, 2016). El Modelo Educativo Tec21 distingue entre competencias disciplinares —
vinculadas a cada carrera— y transversales —relevantes en cualquier dmbito profesional y personal-. Su
implementacién comenzd en el semestre agosto-diciembre de 2019.
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Este modelo define siete competencias transversales, cada una con varias subcompetencias:
autoconocimiento y gestién, emprendimiento innovador, inteligencia social, compromiso ético y ciudadano,
razonamiento para la complejidad, comunicacién y transformacién digital (Tapia Gardner, 2019; Tecnolégico
de Monterrey, 2020). Estas competencias guian el desarrollo integral del estudiantado en el marco del Modelo
Tec21, como se recoge en la Tabla 1.

| Autoconocimiento y gestion

Subcompetencias 1.2 Bienestar y autorregulacion

1.1 Autoconocimiento ‘

0] Emprendimiento innovador

Subcompetencias 2.1 Innavacion

‘ 2.2 Emprendimiento consciente

il | Inteligencia social

3.1 Diversidad ‘ 3.2 Colabaoracidn
Subcompetencias

3.3 Efectividad en la negociacion

IV. | Compromiso ético y ciudadano

4.1 Reconccimiento y empatia 4.2 Argumentacién ética

Subcompetencias 4.4 Compromiso ciudadano para

4.3 Integridad la transformacién social

V. Razonamiento para la complejidad

5.1 Pensamiento sistémico 5.2 Pensamiento cientifico

Subcompetencias
5.3 Pensamiento critico

VI. | Comunicacién

6.1 Lenguaje oral 6.2 Lenguaje escrito
Subcompetencias 6.3 Comprension de otros 6.4 Comunicacion dialogica
codigos
Vil. | Transformacién digital
Subcompetencias 7.1 Cultura digital 7.2 Tecnologias de vanguardia

Tabla 1. Las competencias transversales y sus subcompetencias en el Modelo Tec 21. Fuente: Elaboracién propia a partir de
Tecnolégico de Monterrey (2020).

La educacién basada en competencias se vincula estrechamente con el pensamiento complejo, ya que solo
quienes desarrollan estas competencias pueden enfrentar los retos de un mundo interconectado, mas alla de
simplificaciones. Comprender este enfoque requiere asumir su caracter integral, que trasciende la transmisién
de conocimientos aislados y demanda contextualizacidn, flexibilidad, transdisciplinariedad, reflexién y una
actitud investigativa sostenida (Tobén et al., 2012).

Esta relacién cobra nueva relevancia con la irrupcién de la inteligencia artificial generativa. Estudios
recientes muestran que el pensamiento complejo es clave no solo para afrontar los desafios actuales, sino
también para integrar criticamente herramientas de IA en la formacién profesional. Estudiantes con mayor
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desarrollo en este 4mbito adoptan una actitud mas reflexiva hacia estas tecnologias (Vazquez Parra et al., 2024;

Cruz Sandoval et al., 2023).

En este sentido, el pensamiento complejo no solo es compatible con la educacién por competencias, sino
que resulta esencial para aprovechar la IA como un recurso que potencie procesos formativos complejos y
promueva una agencia ética e informada.

2.2. Desarrollo de competencias transversales con la asistencia de ChatGPT

Ahora bien, resulta pertinente considerar el posible uso de ChatGPT como herramienta para fortalecer el
desarrollo de competencias transversales y sus respectivas subcompetencias. Como indica Baker (2023), el
acceso generalizado a esta herramienta ha permitido que incluso personas sin formacién técnica la utilicen con
fines educativos, creativos o profesionales, lo que explica su radpida adopcién en distintos 4mbitos.

Pese a ello, persiste entre docentes e instituciones un temor comdn: que ChatGPT reemplace al
estudiantado en la elaboracién de tareas académicas o examenes (Lo, 2023; Memarian & Doleck, 2023). De
hecho, algunas experiencias documentadas muestran que el modelo es capaz de “realizar tareas cognitivas de
alto nivel y producir texto indistinguible del generado por humanos” (Susnjak, 2022).

Un caso discutido en la literatura académica plantea incluso que ChatGPT habria podido obtener el titulo
de Juris Doctor en una universidad estadounidense, tras superar pruebas y tareas propias de una carrera en
Derecho. Aunque su rendimiento fue calificado como mediocre, los autores concluyen que ese nivel seria
suficiente, de tratarse de un humano, para obtener el titulo (Choi et al., 2023).

Desde su lanzamiento, y con el auge de modelos generativos impulsados por otras companias, las
capacidades de la inteligencia artificial han crecido notablemente en comparacién con el desempefio humano.
El Artificial Intelligence Index Report 2025 documenta avances significativos, con sistemas que ya igualan o
superan a las personas en tareas especificas.

La Tabla 2 muestra una comparacién entre diversas tareas donde los modelos de IA superan, igualan o ain
no alcanzan el desempefio humano. Estas comparaciones se basan en pruebas estandarizadas (benchmarks
técnicos) que permiten medir, de forma objetiva y replicable, habilidades como comprensién de lenguaje,
razonamiento légico, clasificacién de imigenes o resolucién de problemas. Estas métricas, ampliamente
utilizadas en investigacién e industria, permiten dar seguimiento al progreso de la IA y delimitar sus alcances
actuales.

Tabla 2. Anélisis comparativo del desempefio humano y los resultados de la IA en benchmarks técnicos seleccionados. Fuente:
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|A supera a los humanos

|A y humanos estan a la par

Humanes superan a la |A

Clasificacion de imagenes
mediante el reconocimiento
visual de objetos, con acierto
entre las cinco opciones mas
probables (ImageNet Top-5).

Comprension lectora basada
en preguntas extraidas de
textos. (SquAD 2.0, en esta
version la prueba incluye
preguntas sin respuesta para
evaluar |a capacidad del
modelo de 1A de detectar
ambigledad o ausencia de
informacién).

Resolucion de preguntas
cientificas de alta complejidad
en disciplinas como fisica,
quimica y biclogia,
correspondientes al nivel de
doctorado (GPQA Diamond).

Comprensién linglistica
multitarea con preguntas de
opcion multiple de distintos
dominios (humanidades,
ciencias, etc.) en pruebas
como SAT y LSAT (MMLU)

Evaluacion de tareas
complejas en inglés que
requieren comprensién
semantica, razonamiento
causal, sentido comun y
resolucion de ambigliedades
lingtiisticas (SuperGLUE)

Ejecucién de procedimientos
matematicos en problemas
tomados de olimpiadas,
concursos académicos y
examenes estandarizados de
alto nivel, correspondientes a
secundaria avanzada y
preparatoria (MATH).

Habilidad para combinar
informacién visual y textual y
proporcicnar respuestas
precisas a preguntas
formuladas sobre imagenes
(VQA).

Interpretacién multimodal
integrada de texto e imagenes
—como diagramas, mapas o
formulas— para razonar y
comprender contenidos
disciplinares complejos a nivel
universitario (MMMU).

Elaboracién propia a partir de Maslej et al. (2025).
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Como muestra la tabla, el informe indica que la IA ha superado el rendimiento humano en ciertas tareas
especificas, aunque adn enfrenta limitaciones importantes en 4reas como el razonamiento complejo, la
integracién multimodal —es decir, la capacidad de relacionar texto, iméigenes, audio, video o datos
estructurados— y la comprensién profunda en dominios especializados. Estas carencias bastan para matizar
afirmaciones como las de Susnjak (2022), quien sostiene que los productos generados por ChatGPT serian
indistinguibles de los creados por humanos.

Por tanto, la preocupacién central del profesorado no deberia centrarse en si una actividad o examen puede
ser resuelto por ChatGPT u otro modelo de lenguaje, sino en la validez, pertinencia y nivel cognitivo de las
tareas en que un estudiante humano podria ser reemplazado por un sistema de IA. Es probable que se trate
de actividades enfocadas en conocimientos descontextualizados o memoristicos (Tobén et al., 2012), mas que
en desempenos complejos. En este sentido, el uso de ChatGPT puede ser una oportunidad para repensar no
solo cémo se evalia, sino también cémo se educa. Las actividades que el estudiantado pueda resolver copiando
y pegando respuestas del chatbot deberian considerarse mal disefiadas (Amézquita Zamora, 2023), pues
apuntan a objetivos de bajo nivel cognitivo (Marzano & Kendall, 2007; Anderson et al., 2001), y no al
desarrollo de competencias como las caracterizadas en este trabajo.
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Ahora bien, reconocer el potencial de herramientas como ChatGPT para apoyar el desarrollo de
competencias transversales no implica ignorar los riesgos que conlleva su uso en la educacién superior. Como
advierte Gerlich (2025), una confianza excesiva en estos sistemas puede favorecer la “descarga cognitiva”
(cognitive offloading), es decir, la delegacidn sistemética de tareas intelectuales a herramientas externas, lo que
reduce la implicacién activa del estudiantado en procesos de anélisis, evaluacidn y sintesis. Esta practica, cada
vez mas comdn y particularmente perjudicial en etapas formativas, puede debilitar habilidades de pensamiento
critico, sobre todo cuando la IA sustituye, en lugar de complementar, la reflexién auténoma. Por ello, es
fundamental promover un uso pedagdgico intencionado de estas tecnologias, que fortalezca las capacidades
cognitivas necesarias para un aprendizaje profundo y una formacién integral.

Como ha sefialado Amézquita Zamora (2023), la primera condicién para usar ChatGPT de forma dtil en
el ambito educativo es tener claridad sobre la finalidad, ya sea en términos de objetivos de aprendizaje o del
desarrollo de competencias. Para ilustrar este primer paso en su adopcién, en la Tabla 3 se presenta una
propuesta con los enunciados de dos subcompetencias y el nivel de dominio esperado en la materia
Posthumanismo, ética y tecnologia, del plan de Educacién General del Tecnolégico de Monterrey. Se
selecciona esta asignatura porque es donde el autor y la autora de este trabajo han utilizado sistematicamente
ChatGPT como herramienta para el desarrollo de subcompetencias.

IV | Compromiso ético y ciudadano: implementa proyectos orientados a la transformacicon
del entorno y el bienestar comun, con conciencia etica y responsabilidad social.

Subcompetencia 4.2: Argumentacion ética: soluciona problemas de diversos ambitos
de |a vida con conciencia ética, argumentando desde principios y valores.

Nivel de dominio a alcanzar: A) Identifica problemas de diversos ambitos de la vida,
describiendo los elementos éticos implicados en la situacidn. El abordaje lo realiza desde
nociones elementales de la ética y reflexionando sobre sus creencias personales, la
costumbre o |a tradicién. Ademas, reconoce los intereses de los actores involucrados y
documenta la situacion.

v Razonamiento para la complejidad: integra diferentes tipos de razonamiento en el
analisis, sintesis y solucién de problemas, con disposicion al aprendizaje continuo.

Subcompetencia 5.1: Argumentacion ética: Analiza problematicas con una visién
integrada desde la inter y la fransdisciplinariedad, concibiendo la realidad como un
conjunto de sistemas interconectados.

Nivel de dominio a alcanzar: A) Aborda problematicas simuladas de su profesion,
considerando la conexion de las diferentes variables y aspectos, que le permiten
comprender y asociar las condicionantes que definen la situacién o problema.

Tabla 3. Competencias, subcompetencias y nivel de dominio de la materia de Posthumanismo, ética y tecnologfa. Fuente: Elaboracién
propia a partir de Tecnolégico de Monterrey (2020).
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3. Metodologia: Proceso de incorporacién de un GPT personalizado para
desarrollar competencias transversales

3.1. Determinacién de los saberes asociados a las subcompetencias

El curso Posthumanismo, ética y tecnologia forma parte del programa de Educacién General del
Tecnolégico de Monterrey y tiene como propésito fortalecer en el estudiantado universitario una comprensién
critica, ética y sistémica de los problemas contemporineos. Desde una perspectiva posthumanista —post-
humanista, post-antropocéntrica y post-dualista— el curso invita a cuestionar las nociones tradicionales de
humanidad, agencia y tecnologia, abriendo espacio para pensar las interacciones entre seres humanos, no-
humanos, sistemas ecolégicos y dispositivos y artefactos tecnoldgicos.

El curso se articula en torno a dos subcompetencias fundamentales: la argumentacién ética, que es parte
integral de la competencia de compromiso ético y ciudadano, asi como el pensamiento sistémico, que forma
parte de las subcompetencias del razonamiento para la complejidad.

La formacién en la argumentacién ética se orienta a que las y los estudiantes identifiquen y analicen
problemas éticos, reconozcan la diversidad de perspectivas y evalden las implicaciones de sus acciones desde
principios como la justicia social, la dignidad humana, el respeto a la vida no humana y la sostenibilidad. Por
otra parte, mediante la subcompetencia de pensamiento sistémico se fomenta la comprensién de problemas
complejos mediante la identificacién de variables interdependientes, estructuras subyacentes, relaciones
causales y mecanismos de retroalimentacidn, que permitan proponer soluciones integradas y sostenibles.

En esta unidad de formacidn, las y los estudiantes se acercan a problematicas contemporaneas como la
crisis medioambiental, la inteligencia artificial, las disidencias sexo-genéricas o la biotecnologia, las y los
estudiantes desde un marco ético y sistémico que les permiten fundamentar sus juicios, reconocer la diversidad
de perspectivas y proyectar su responsabilidad ciudadana, con los matices particulares del posthumanismo.

A partir de la consideracién de las subcompetencias a desarrollar y el valor del curso en la formacién del
estudiantado, el equipo docente desarroll$ una lista de los saberes que se debian adquirir para garantizar el
desempeno integral de las dos competencias. La Tabla 4 muestra esos conocimientos organizados en torno al
saber conocer, el saber hacer asi como el saber ser y convivir. Con el fin de evitar redundancias y fortalecer la
coherencia pedagdgica del curso, se opté por construir una Gnica lista de saberes integrados, en lugar de
separar los conocimientos, habilidades y actitudes segin cada subcompetencia. Esta decisién responde a dos
criterios principales. En primer lugar, se buscé ofrecer una visién unificada y consistente de los aprendizajes
esperados, considerando que muchos de los saberes involucrados en la argumentacién ética y el pensamiento
sistémico se interrelacionan de manera natural. Por ejemplo, la comprensién de factores multidisciplinarios o el
reconocimiento de marcos culturales tiene relevancia tanto para la argumentacién ética como para el anélisis
sistémico de una problematica.

En segundo lugar, se tratd de sentar las bases para la construccién de un marco integral de anélisis,
elaborado posteriormente en el proyecto, que permitiera al estudiantado abordar problemas complejos desde
una perspectiva estructural y éticamente fundamentada. Esta integracién facilita el trabajo formativo en las
evidencias del curso, al permitir que las y los estudiantes desarrollen habilidades y saberes transversales sin
compartimentaciones artificiales. Dado que las subcompetencias se conciben como desempefios complejos,
que requieren la articulacién de mdltiples dimensiones del saber, resultaba pedagégicamente mas pertinente
agrupar los saberes de manera integrada, en lugar de fragmentarlos por separado.
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Saber conocer

(contenid tuales)

Saber hacer
(contenid

procedimentales)

Saber ser y convivir
(contenidos actitudinales)

1. Principios fundamentales
de la ética

2.Conectividad e interdepen-
dencia de los sistemas
sociales y naturales

3. Posthumanismo (rasgos
post-humanista, post-antropo-
céntrico y post-dualista)

4. Factores multidisciplinarios

1. Identificar problemas éticos
en situaciones reales.

2. Analizar interacciones entre
variables en un sistema
complejo.

3. Formular juicios éticos
fundamentados.

4. Usar narrativas culturales y
datos histéricos para

1. Apertura al didlogo con
visiones éticas diversas.

2.. Compromiso con la
transformacion ética del
entorno.

3. Responsabilidad en el uso
del conocimiento y la
tecnologia.

4. Pensamiento critico frente a
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que configuran una problema- los discursos dominantes.
tica ética (economicos,

politicos, tecnolégicos, etc.).

contextualizar problemas

éticos. 5. Empatia hacia los seres

humanos y no-humanos
tados por las decisiones

5. Integrar perspectivas
diversas y contrastarlas enel | af
analisis ético. éticas.

5. Marcos culturales y simbo-
licos que influyen en las prac-
ficas eticas. 6. Uso responsable de la
inteligencia artificial en las
actividades del curso.

Tabla 4. Saberes asociados al desarrollo de las subcompetencias de argumentacién ética y pensamiento sistémico en el curso de
Posthumanismo, ética y tecnologia, por tratarse de desempefos complejos. Fuente: Elaboracién propia.

3.2. Determinacién de las tareas que ChatGPT podia realizar para apoyar el

logro de los saberes asociados a las subcompetencias

Una vez definidos los saberes vinculados a las dos subcompetencias, el equipo docente exploré cémo
aprovechar ChatGPT como recurso complementario para apoyar al estudiantado en su adquisicién. Esta
exploracidén considerd tanto las fortalezas del sistema —como su capacidad para generar contenidos, dar
retroalimentacién inmediata o simular escenarios de aprendizaje- como sus limitaciones estructurales (Al
Mushidi et al., 2024). Lejos de verse como un obsticulo, estas limitaciones se asumieron como oportunidades
pedagdgicas para disefiar actividades en las que el rol activo y reflexivo del estudiantado fuera irremplazable.
Asi, se buscd mitigar riesgos como la descarga cognitiva, el debilitamiento del pensamiento critico, el plagio o
la pérdida de integridad académica.

Inspirado en el trabajo de Zafar, Shaheen y Rehan (2024), el equipo docente reflexioné sobre las
funcionalidades mas pertinentes de ChatGPT en el curso Posthumanismo, ética y tecnologia. El objetivo fue
integrarlo como apoyo formativo, sin reemplazar el esfuerzo intelectual del estudiantado. Se identificaron las
siguientes fortalezas:

¢ Clarificacién conceptual: facilita la comprensién de teorias complejas (como el posthumanismo o la ética
aplicada) mediante explicaciones accesibles y adaptadas al nivel del estudiantado. Asi, apoya la adquisicién
de saberes conceptuales al ofrecer marcos tedricos claros para fundamentar el anélisis ético y sistémico.

* Estructuracién del pensamiento: puede ayudar a organizar el anilisis de los temas del curso, sugiriendo
problemas éticos, elementos de la argumentacién ética y del pensamiento sistémico, y pasos para formular
juicios éticos fundamentados. Estas funciones favorecen el desarrollo de saberes procedimentales, al
ofrecer orientacién metodoldgica sin hacer el trabajo por las y los estudiantes.

* Estimulo a la reflexién critica: mediante preguntas orientadoras, exposicién de dilemas éticos y
cuestionamiento de normas culturales o tecnolégicas dominantes, ChatGPT puede aportar al desarrollo de
saberes actitudinales. Al invitar al estudiantado a confrontar sus creencias y considerar otras perspectivas,
promueve habilidades como empatia, apertura al didlogo y compromiso ético, clave para una formacién
integral.

* Apoyo metacognitivo y metodoldgico: puede clarificar instrucciones, finalidades formativas y formas de
organizacién de contenidos, reforzando la autonomia y la comprensién del propésito pedagégico de cada
tarea.

No obstante, para un uso responsable de esta tecnologia es fundamental tener claras sus limitaciones
estructurales, que impiden delegar en ella funciones formativas esenciales (Patricio & Gongalves, 2024):

GNOIE]
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* ChatGPT no accede a bases de datos académicas ni a fuentes verificables en tiempo real, por lo que no
puede sustituir el trabajo de investigacién documental guiado por el profesorado.

* Carece de juicio moral, emociones y experiencia, por lo que no puede asumir decisiones éticas ni
posicionamientos personales.

* No genera conocimiento original ni conciencia critica, pues opera mediante patrones lingiiisticos, sin
comprensidn auténtica del contexto. Aun asi, puede servir como base para que el estudiantado desarrolle
un trabajo més creativo, enfocado en lo relevante y no en lo repetitivo.

* No garantiza veracidad absoluta: sus respuestas pueden ser incompletas o sesgadas, lo que exige un uso
critico y la contrastacién con fuentes confiables.

* Le falta sentido comdn, es decir, “una gran parte de la experiencia humana, que abarca el conocimiento
sobre los aspectos espaciales, fisicos, sociales, temporales y psicolégicos de la vida cotidiana tipica” (Liu &
Singh, 2004; Brachman & Levesque, 2022, citados por Bian et al., 2023, p. 2). Por tanto, no puede
comprender el contexto especifico en el que debe resolverse un problema concreto, como lo exige el
desarrollo de competencias.

Abhora bien, el razonamiento del equipo docente fue que estas limitaciones no reducen el potencial de la
herramienta, sino que lo reorientan positivamente: al no poder sustituir la agencia ni el aprendizaje del
estudiantado, ChatGPT puede funcionar como herramienta de mediacién pedagdgica, Gtil para estimular el
pensamiento, clarificar ideas y guiar la estructuracién del conocimiento, siempre que las y los estudiantes
permanezcan como protagonistas activos de su aprendizaje.

Con base en esta reflexién, se concibié el papel de ChatGPT como acompafamiento, mediacién y
potenciacién del proceso formativo. Acompanar implicaba ofrecer explicaciones claras sobre conceptos clave
del temario, instrucciones de actividades y fines de aprendizaje, facilitando la comprensién de lo que se espera
en cada tarea. La mediacidn se vinculd con sugerir problemas éticos relevantes, aspectos de la argumentacién
ética y del pensamiento sistémico que conviene investigar, asi como con proponer estructuras para organizar el
andlisis y abordar los temas desde una perspectiva ética y sistémica. Potenciar el aprendizaje, por su parte,
aludia a la posibilidad de formular preguntas criticas, promover la reflexidn ética y apoyar la redaccién de ideas
complejas, estimulando el pensamiento profundo, el juicio auténomo y la toma de postura informada. El equipo
docente consideréd que estas tres funciones, integradas, permitian un uso genuinamente educativo de la
inteligencia artificial, en favor de la autonomfa, el anélisis riguroso y el compromiso ético del estudiantado.

3.3. Personalizacién de Lidia

Para asegurar la confiabilidad de la herramienta y su especializacién en los contenidos y saberes del curso,
se optd por personalizar el modelo general de ChatGPT-4. Esta decisién permitié garantizar la calidad de las
interacciones del estudiantado con el chatbot y reducir el riesgo de respuestas inventadas o errores del tipo

“alucinacién” (Alkaissi & McFarlane, 2023).

En coherencia con la perspectiva critica del curso —que cuestiona la centralidad del hombre en la
produccién de saberes y en la organizacidn social-, se decidid otorgarle al modelo la personalidad de una
profesora asociada experta en Posthumanismo. Se le dio el nombre de Lidia y se configuré con instrucciones
especificas: su propdsito formativo, el tipo de referencias que debe incluir, el modo de responder segdn la
pregunta recibida, la dindmica de interaccién con el estudiantado y el tono de sus respuestas. La Tabla 5
presenta un resumen de estas instrucciones de personalizacién.
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3. Temario del curso

4. Fines de aprendizaje del curso (subcompetencias)

5. Conocimiento especializado en posthumanisme (Ferrando: post-
humanista, post-antropocéntrico, post-dualista)

Categoria Descripcion
Identidad Profesora experta en posthumanismo, con enfoque claro, riguroso y
accesible. Dirigido a estudiantes de pregrado en el curso Posthumanismo,
N éiica y tecnologia.
(=3
"\{ Objetivo principal Facilitar el desarrolle de las subcompetencias del curso: argumentacion
s ética y pensamiento sistémico.
~ Referencias 1. Instrucciones de la investigacion inicial
?,: utilizadas 2. Marco integral (argumentacién ética y pensamiento sistémico)
[22]
[2=]
)
Q
o

Tipos de preguntas | 1. Perspectiva posthumanista: redacta un parrafo (hasta 500 palabras)
que responde y con base en Francesca Ferrando (post-humanismo, post-
caracteristicas de antropecentrismo, post-dualismo).

las respuestas

2. Problemas éticos: enumera 4 problemas con breves explicaciones
(méx. 100 palabras) desde el enfoque posthumanista.

3. Aspectos a investigar: propon 4 aspectos por problema (50 palabras
cada uno) usande el Marco integral.

4. Instrucciones de las actividades: redacta textos (200-500 palabras) que
explican propdsitos y estructura de actividades.

Método de Una pregunta a la vez, segun tipo. Uso limitado y especifico de archivos.
respuesta Evita sobrecargar con informacién. Teno académico, amable y claro.
Redaccién y ortografia cuidadas.

Restricciones y uso | Se permite el uso de 1A generativa solo para aclarar términes, estructurar
de la A informacién y redactar. No debe utilizarse para buscar fuentes. Teda
redaccién debe ser original y parafraseada. Se requiere declarar el uso de
IA con férmula especifica en el trabajo.

Tabla 5. Visién general de las instrucciones de personalizacién de Lidia. Fuente: Elaboracién propia.

Con la finalidad de garantizar la pertinencia de las respuestas que Lidia pudiera ofrecer al estudiantado y
que estas contribuyeran efectivamente al desarrollo de las subcompetencias del curso, el equipo docente
elaboré un modelo de ocho dimensiones analiticas relacionadas tanto con la argumentacidn ética como con el
pensamiento sistémico, las cuales se determinaron considerando los desempefios esperados del estudiantado
de acuerdo con la definicién institucional de los niveles de dominio de las subcompetencias (ver Tabla 3) como
de los saberes vinculados con las subcompetencias que se habian determinado previamente (ver Tabla 4). Este
modelo, denominado “Marco integral para el analisis ético y sistémico de probleméticas contemporineas”
presenta las nociones bésicas cuyo conocimiento y aplicacién son requeridos para el cultivo de los saberes que
conducen al desarrollo de las dos subcompetencias.

El equipo docente dedicé especial cuidado a la redaccién del Marco integral, buscando dotarlo de claridad,
precisién y aplicabilidad en los distintos momentos del curso. El documento final fue incorporado a los
conocimientos de Lidia, con la instruccién explicita de utilizarlo como referencia central al generar sus
respuestas. En la Tabla 6 se presentan las ocho dimensiones que conforman este marco y una breve
descripcién de cada una.

1. Contexto histérico: explora los anlecedemes ¥ procesos gue han configurado la
problematica, considerando trar sociales, y politicas rel

2. Acci yr il individuales: analiza como las decisiones personales
inciden en el problema, evaluando metivacicnes, consecuencias y responsabilidades éticas.

3. Condici institucionales y estru examina el papel de instituciones y normas en
la configuracién y perpetuacién del problema, asf como sus dinamicas de poder.

simbélicos y di ivos: considera valores, creencias, narrativas,
swmbu\os y practicas culturales que moldean la percepcion y respuesta ante la problematica.

5. Factores i i ios: integra dim i condmicas, logi ambi I
legales, politicas y sociales, resa\tﬁndo su interaccion y efectos combinados.

6. i e interd d i identifica relaci causales, efectos en
cadena y vinculos entre distintos elementos de la problematica, considerada como un sistema
complejo.

7. Cambios dinami ion: reconoce bucles de

retroalimentacion que refuerzan o mmgan e\ problema, asi como posibles puntos de inflexién.

8. Implicacicnes y consideraciones éticas: evalla la situacion a partir de siete principies:
dignidad y derechos humanos; felicidad y sentido de vida; justicia social; integridad
medioambiental y bienestar no humana; desarrollo sostenible; democracia; y uso responsable de
la tecnologia.

Tabla 6. Elementos del “Marco integral para el analisis ético y sistémico de problematicas contemporaneas”. Fuente: Elaboracién
propia a partir de los niveles de dominio institucionales (Tabla 3) y de los saberes integrados del curso (Tabla 4).
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Como puede apreciarse, el Marco integral permite al estudiantado trascender visiones reduccionistas o
moralistas, y construir andlisis éticos fundamentados y estructuralmente complejos, en linea con los fines
formativos del curso y con el enfoque transversal que vincula las dos subcompetencias de esta materia de
Educacién General. Se opté por una lista unificada de saberes para evitar redundancias y asegurar coherencia
pedagdgica, ya que muchos de los conocimientos, habilidades y actitudes requeridos para la argumentacién
ética y el pensamiento sistémico estan profundamente interrelacionados. Esta integracién no solo permite una
visién mas consistente de los aprendizajes esperados, sino que también sienta las bases del Marco integral de
andlisis ético y sistémico, facilitando el desarrollo de desempefios complejos y la elaboracién articulada de
evidencias a lo largo del curso.

Ademas del Marco, se afadieron a los conocimientos de Lidia otros insumos clave, como las instrucciones
de la investigacién inicial para el desarrollo de la evidencia final, el temario del curso, las competencias y
subcompetencias, asi como la indicacién de articular sus respuestas a partir de los tres rasgos del
posthumanismo definidos por Francesca Ferrando (2019): post-humanismo, post-antropocentrismo y post-
dualismo. Aunque no se elaboré un documento especifico sobre estos Gltimos, se instruyd a Lidia a emplear
los conocimientos de la base de datos de ChatGPT, actualizada hasta junio de 2024.

Lidia fue personalizada en julio de 2024 y se incorporé por primera vez al curso de Posthumanismo, ética
y tecnologia en un grupo, durante el semestre de agosto-diciembre de 2024, en el Campus Guadalajara del
Tecnolégico de Monterrey. Se usé, asimismo, en el curso intensivo de la materia durante el periodo académico
de invierno de 2025, también con un grupo, y en el semestre febrero-junio 2025 se utilizé en los dos grupos
que se impartieron en Campus Guadalajara. En todos los grupos el profesor titular ha sido el autor de este
articulo.

3.4. Despliegue de Lidia para la realizacién de las evidencias finales

No se dispone de espacio en este trabajo para detallar cémo se ha incorporado Lidia a las distintas
actividades de aprendizaje que se llevan a cabo durante todo el curso, pero nos detendremos en la
colaboracién que desarrolla con el estudiantado para la realizacién de las evidencias finales. En la Tabla 7
puede apreciarse el acompanamiento de Lidia a las y los estudiantes en las distintas etapas de preparacién y
realizacién de dichas evidencias: un pddcast realizado en equipo, un reporte de aprendizaje individual y la
participacién en un panel para demostrar en persona y en el momento el desarrollo de las subcompetencias
del curso. Se tomd la decisién de pedir estos productos para valorar el aprendizaje del estudiantado porque,
como puede verse en la tabla siguiente, en ellos la participacién individual de cada estudiante es insustituible,
es decir, no es automatizable ni puede ser reemplazada por Lidia.

Cabe sefalar que, para cada actividad del curso, se proporciona al estudiantado un prompt especifico para
solicitar la ayuda de Lidia. Este prompt es el mismo para todas las personas que, de manera individual o en
equipo, realizan la actividad y se adapta en cada caso a la tarea correspondiente. Los prompts se incluyen en
las instrucciones oficiales que se publican en Canvas, la plataforma educativa institucional, y estin presentes,
como se ha dicho, en las actividades cotidianas del curso, asi como en cada etapa de la realizacién de las
evidencias finales. El objetivo es doble: por un lado, ensefiar a formular preguntas dtiles al GPT personalizado;
por otro, asegurar que el uso de Lidia se mantenga alineado con los propésitos pedagégicos del curso.
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|. Actividad en equipo:

podcast

Etapa

Qué se puede pedir a Lidia que haga

Qué debe hacer el estudiantada

1. Reporte de
investigacion
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1. Sugerir aspectos para estudiar el
tema sobre el que versara el podcast,
con perspectiva posthumanista y de
acuerdo con el *“Marco integral”.

2. Corregir o retocar la redaccion de
los resimenes de cada estudiante.

3. Explicar todos aquellos conceptos
que sean dificiles de entender para el
estudiantado.

1. Buscar fuentes confiables (libros y
articulos académicos) en las bases de
datos de la Biblioteca Digital del
Tecnolégico de Monterrey, u oftros
repositorios fidedignos, para estudiar la
problematica del podcast.

2. Analizar las fuentes y redactar un
reporte con wun resumen de 500
palabras de cada aspecto a investigar
sugerido por Lidia.

3. Editar y personalizar los resumenes
retocados por Lidia, evitando
simplemente copiar y pegar las
respuestas de Lidia.

4. Declarar el uso que se dio a Lidia y
compartir el enlace de la conversacion
para que pueda valorarse |a originalidad
del trabajo presentado. También debe
declararse explicitamente si no se hizo
uso de la herramienta de 1A,

2. Guion del 1. Elaborar el borrador del guion del | 1. Editar y personalizar el borrador del
pédcast podcast a partir de los resimenes | guion, para garantizar que el equipo
redactados por las y los estudiantes. | presenta su propia visién del tema y que
2. Sugerr cémo formular |a el guion permite que el pddcast se
introduccion y las conclusiones para desenvuelva  como una - verdadera
conversacion.
presentar adecuadamente las
perspectivas posthumanista y ética | 2. Declarar el uso que se dio a Lidia y
de la tematica abordada. compartir el enlace de la conversacién
para que pueda valorarse |a originalidad
del trabajo presentado. También debe
declararse explicitamente si no se hizo
uso de la herramienta de IA.
3. Grabacion En esta etapa se puede recurrir a la | Grabar el didlogo del podcast para
del pédcast participacion de Lidia en la grabacion, | demostrar que se ha identificado la

como un protageonista mds, sacando
provecho a su capacidad de dialogar.

perspectiva posthumanista de la
tematica y que esta se presenta de
acuerdo con los requerimientos de la
argumentacién ética y el pensamiento
sistémico.

Il. Actividades individuales para evaluar el desarrollo de las subcompetencias

Actividad Qué se puede pedir a Lidia que haga | Qué debe hacer el estudiantado

1. Reporte Explicacién de términos complejos. 1. Redactar individualmente el reporte
individual de sobre los aprendizajes logrados en el
aprendizaje curso respecto de las subcompetencias,

sin ayuda de Lidia, salvo |a consulta de
conceptos en tormo a la argumentacién
ética y el pensamiento sistémico

2. Declarar si se recurrid a las
explicaciones de Lidia para completar el
reporte. Compartir la liga de la
conversacion  para  verificar  la
interaccion.

2. Panel sobre | Analisis y explicacion de la 1. Prepararse para la participacion en el

una problematica a tratar en el panel panel, estudiando el analisis y la
problematica explicacién sobre |a problematica que le
particular facilitd Lidia.

desde \a. 2. Participar en la discusion del panel
perspectiva :

del cureo para demostrar la capacidad de

presentar una problematica desde la
argumentacién ética y el pensamiento
sistémico.

Tabla 7. Participacién de Lidia y papel central del estudiantado en las actividades de produccién de las evidencias finales del curso de
Posthumanismo, ética y tecnologia. Fuente: Elaboracién propia.

4. Resultados: Analisis de la valoracidn del estudiantado del uso de Lidia en

el curso de Posthumanismo, ética y tecnologia

Esta seccién presenta los hallazgos obtenidos a partir de una encuesta mixta aplicada al estudiantado del
curso Posthumanismo, ética y tecnologia. La muestra estuvo conformada por 53 estudiantes (17 mujeres y 36
varones) que cursaron la materia durante los periodos agosto—diciembre de 2024 e invierno de 2025.

El instrumento consistid en cinco preguntas principales, cuatro de ellas con opcién de respuesta dicotémica

(Si/No), cada una seguida por una pregunta abierta que invitaba a justificar la respuesta. La quinta solo incluia

la parte de pregunta abierta. Las preguntas evaluaron: (1) la utilidad de Lidia para comprender los conceptos

() O
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tedricos del curso (posthumanismo, argumentacién ética y pensamiento sistémico); (2) su contribucién al
desarrollo de las subcompetencias; (3) su impacto en habilidades practicas como la formulacién de prompts y
la estructuracién de ideas; (4) la suficiencia de los prompts proporcionados por el profesorado; y (5) la
experiencia general del uso de IA, incluyendo dimensiones éticas, técnicas y formativas.

Este disefio permitid un analisis mixto, con datos cuantificables en términos de respuestas
afirmativas/negativas, y un andlisis cualitativo que agrupé los comentarios del estudiantado en torno a temas
como la comprensién conceptual, el desarrollo de competencias, el uso ético de la IA y la percepcién general
del acompafiamiento de Lidia. La encuesta fue disefiada y aplicada mediante un formulario de Google Forms,
y los resultados fueron exportados en formato Excel para su analisis posterior.

El procesamiento de las respuestas y su analisis tematico se realizé con el apoyo del modelo ChatGPT-4o,
utilizando sus funcionalidades para la clasificacién automatizada de respuestas abiertas y el calculo de
frecuencias en las respuestas cerradas. Los resultados obtenidos permiten tanto valorar el impacto formativo
de la herramienta como identificar 4reas de mejora para su futura implementacién. Los resultados globales de
las preguntas cerradas se presentan en el Gréfico |, donde puede observarse que:

* un 92.5% del estudiantado indicé que Lidia le ayudé a comprender mejor los conceptos tedricos del
curso,

* un 81.1% afirmé que la herramienta facilit el desarrollo de subcompetencias,

* un 86.8% reportd haber mejorado habilidades practicas como la estructuracién de ideas y la generacién
de prompts,

* y un 81.1% consideré que los prompts proporcionados por el profesorado fueron suficientes, mientras
que un 18.9% expresé preferir una instruccién mas explicita para formularlos por su cuenta.

El Grafico | sintetiza estas respuestas, agrupando las proporciones afirmativas y negativas de las preguntas
1 a 4 como indicadores de percepcién positiva sobre el uso de Lidia.

Percepciones del estudiantado sobre el uso de Lidia
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Grafico 1. Percepciones del estudiantado sobre el uso de Lidia. Fuente: Elaboracién propia utilizando ChatGPT-4o.

La Tabla 8 presenta el anélisis tematico de las respuestas cualitativas proporcionadas por el estudiantado
en las preguntas abiertas del cuestionario. Cada categoria corresponde a un eje formativo del curso y se
acompana de ejemplos representativos tanto de valoraciones positivas como criticas. Este anélisis, realizado
con el apoyo de ChatGPT-4o, permitié identificar patrones de apropiacién, tensiones, reflexiones éticas y usos
técnicos de la herramienta Lidia, a partir de los testimonios expresados por las y los estudiantes.
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Categoria % % Ejemplos de respuestas, positivas y negativas
positivo | negativo

1. Comprension 87.5% | 12.5% “Nos ayudd a establecer marcos de trabajo
wn tedrica adecuados. Ademas, Lidia nos ayudd a filtrar
g informacion gue no contribuia directamente a
N ciertas tareas.”
= “Siento que fue igual de Uil que cualquier
¢ busqueda normal. No me parecio que ofreciera
_ algo especialmente Oti para entender los
< conceptos.

w
[2=] 2. Desarrollo de 75% 25% “Podia pedirle ejemplos sobre los temas que
(‘g subcompetencias estaba estudiando y coémo se aplicaban en la vida
o

diaria. Eso me ayudd a desarrollar mi
pensamiento critico.”

“Fue mas como un ‘necesito ayuda con esto’ que
un “; puedes explicarme este concepto?’. No senti
que contribuyera a desarrollar mis habilidades
éticas o sistémicas.”

3. Mejora de 83.3% | 16.7% “Aprendi a estructurar mejor mis ensayos y a
habilidades practicas expresar mis ideas de forma clara y coherente.”

“No creo que en esta etapa la |A sea Util para la
investigacién, el aprendizaje o el desarrcllo de
temas complejos”.

4. Suficiencia de los 66.7% | 33.3% “Me gustd tener un prompt base proporcionado
prompts por el profeser. Esos ejemplos me dieron
confianza para crear los mios propios.”

“Creo que habria sido mejor si nos ensenaran
mas directamente cémo generar buenos prompts,
eso habria mejorado mi comprensidn tanto de la
IA como de los temas del curso.”

Nota: las proporciones se calcularon sobre el total de respuestas abiertas, con codificacién multiple,
por ello, los porcentajes por categoria no suman 100 %.

Tabla 8. Anélisis detallado de las respuestas cualitativas, por drea tematica. Fuente: Elaboracién propia a partir del anaisis de ChatGPT-
4o.

Para el anlisis cualitativo de la dltima pregunta de la encuesta, se utilizé ChatGPT-40 como herramienta
de apoyo para clasificar tematicamente las respuestas abiertas. Mediante agrupacién semantica, se
identificaron cuatro categorias emergentes — apropiacién entusiasta, resistencia o ambivalencia, reflexién ética
y uso técnico-estructural — alineadas con ejes formativos del curso Posthumanismo, ética y tecnologia. La
codificacién fue mdltiple, permitiendo que una misma respuesta se clasificara en mas de una categoria, lo cual
explica que los porcentajes asignados (82.6 %, 21.7 %, 30.4 % y 39.1 %) superen el 100 %. Esta metodologia,
de enfoque inductivo, permitié captar la complejidad y riqueza de las percepciones estudiantiles, preservando
la diversidad de posturas sin perder claridad analitica ni pertinencia pedagdgica. En la Tabla 9 puede verse un
resumen del porcentaje de respuestas asociado a cada categoria de anlisis.

Categoria Descripcion Porcentaje
1. Apropiacion Valoracion positiva del uso de Lidia como 82.6%
entusiasta herramienta pedagégica; se destaca su utilidad

para personalizar el aprendizaje, estructurar ideas
y comprender mejor los contenidos del curso.

2. Resistencia o Expresiones criticas o ambivalentes frente al uso 21.7%
ambivalencia de |A, incluyendo preocupaciones sobre |a pérdida
de esfuerzo cognitivo, superficialidad en el
aprendizaje o cansancio ante su uso constante.

3. Reflexion ética Menciones explicitas sobre el uso ético y 30.4%
responsable de la herramienta, incluyendo la
conciencia sobre la tentacion de delegar
completamente el trabajo a la IA y el compromiso

de evitarlo.
4. Uso técnico- Enfasis en la utilidad de Lidia para clarificar 39.1%
estructural conceptos, estructurar ensayos, iniciar

investigaciones o© mejorar la redaccién vy
organizacién del pensamiento.

Tabla 9. Resumen del anlisis cualitativo de la percepcién estudiantil sobre el recurso a Lidia. Fuente: Elaboracién propia a partir del

anélisis realizado por ChatGPT-4o.
Las respuestas a la pregunta final de la encuesta, en la que se solicité al estudiantado describir su
experiencia general con el uso de inteligencia artificial en el curso Posthumanismo, ética y tecnologia, revelan

una diversidad de percepciones que permitieron identificar cuatro patrones significativos: apropiacién
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entusiasta, resistencia o ambivalencia, reflexidén ética y uso técnico-estructural. Estas categorfas no fueron
excluyentes, por lo que una misma respuesta pudo ser clasificada en més de una de ellas.

En primer lugar, destaca una valoracién ampliamente positiva sobre la incorporacién pedagdgica de la IA.
Esta categoria estuvo presente en el 82.6 % de las respuestas analizadas, muchas de las cuales expresan
entusiasmo por el hecho de que el curso no solo permitiera, sino fomentara el uso critico y guiado de nuevas
tecnologias. Una estudiante afirmé: "La IA estd cobrando cada vez més relevancia. Tener cursos que nos
animen a usar nuevas tecnologfas, junto con una buena ensefianza, es un cambio radical en la educacién
académica." Otro testimonio subraya cémo la A contribuyé a mejorar el proceso de estudio: "Pude
personalizar mi estudio y entender todos los conceptos, y cémo aplicarlos especificamente en los temas que
investigué. Después de eso, pude estructurar mis ensayos de forma coherente y fluida."

En contraste, un 21.7 % de las personas encuestadas adopté una postura mas critica o ambivalente. Estas
respuestas se centraron en los posibles riesgos que implica el uso intensivo de herramientas como Lidia,
incluyendo la pérdida de esfuerzo cognitivo o la superficialidad en el aprendizaje. Un estudiante reflexioné:
"Siento que al usar la IA me volvi perezoso y no me esforcé lo suficiente por entender el material, ya que la IA
podia hacerlo por mi. En general, creo que habria aprendido mejor si no la hubiéramos utilizado." Otro
simplemente expresé cansancio: "Supongo que nos ayudd a organizar nuestras ideas, pero ya estoy un poco

harto de la IA."

La reflexién ética aparecié en el 30.4 % de las respuestas, en muchos casos como una dimensién
complementaria a otras posturas. Esta categoria incluyé menciones explicitas sobre el uso responsable de la IA,
la necesidad de transparencia y la conciencia de los limites éticos de estas herramientas. Una alumna sefalé:
"Creo que utilicé la IA de forma ética, ya que nuestro profesor nos proporcioné declaracién de uso que
podiamos incluir en cualquier reporte donde la utilizdramos." Otro estudiante reconocié la tentacién de delegar
completamente el trabajo, pero enfatizé su decisién consciente: "Era una herramienta tan buena que fue dificil
no dejar que hiciera todo el trabajo, pero al final no cedi y la usé de forma ética y responsable."

Finalmente, un 39.1 % de las respuestas se enfocd en el uso técnico y estructural de Lidia. Estas
valoraciones destacaron su utilidad para organizar ideas, iniciar procesos de investigacidn, clarificar conceptos
y mejorar la redaccién. Como expresé una estudiante: "Me ayudd a estructurar mis ensayos de forma
coherente, sabia que asi podia transmitir correctamente mis ideas."

En conjunto, los resultados muestran que la incorporacién de Lidia en el curso generd una experiencia
educativa diversa: para muchas personas fue una herramienta valiosa para el aprendizaje auténomo y
estructurado; para otras, una invitacién a reflexionar criticamente sobre los limites, riesgos y condiciones éticas
del uso de inteligencia artificial en contextos formativos.

5. Conclusiones

El equipo docente valoré positivamente la implementacién de Lidia en el curso Posthumanismo, ética y
tecnologia, al considerar que contribuyd significativamente al logro de los fines formativos. En general, el
desempefio del estudiantado en actividades como el reporte de investigacién, el pdédcast, los reportes
individuales y la participacidén en el panel final fue evaluado como sélido o destacado, segdn la rdbrica oficial
de las subcompetencias. Aunque adn hay margen para fortalecer el uso critico y auténomo de la herramienta,
los resultados muestran que Lidia ofrecié un acompafamiento valioso para estructurar el pensamiento,
comprender conceptos clave y fomentar la reflexién ética. En conjunto, la experiencia cumplié los objetivos
previstos y sienta bases prometedoras para futuras ediciones del curso. Estos resultados se corresponden con
los datos presentados en el Gréfico 1 y en las Tablas 8 y 9, los cuales muestran una mayoria de valoraciones
positivas sobre el impacto formativo de Lidia, asi como una apropiacién critica y ética de la herramienta por
parte del estudiantado.
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La experiencia documentada permite afirmar que incorporar un GPT personalizado como Lidia es viable
y formativo para fortalecer competencias transversales en la educacidén superior, siempre que su uso esté
guiado por una intencién pedagdgica clara, disefio instruccional riguroso y reflexién ética constante. Lejos de
reemplazar al estudiantado, esta herramienta puede acompafar, mediar y potenciar el aprendizaje cuando se
orienta a formar personas criticas, auténomas y responsables.

La hipétesis que guid este trabajo la posibilidad de emplear IA generativa para desarrollar subcompetencias
como la argumentacién ética y el pensamiento sistémico— fue respaldada tanto por los resultados en las
actividades del curso como por las valoraciones del estudiantado. El 92.5 % sefialé que Lidia ayudé a
comprender mejor los conceptos tedricos; el 81.1 % indicé que facilité el desarrollo de las subcompetencias, y
el 86.8 % reconocié mejoras en habilidades como estructurar ideas, generar prompts o enfocar su investigacién.
Ademas, el 81.1 % considerd suficientes los prompts proporcionados por el profesorado, mientras que solo el
18.9 % manifesté preferir instruccién explicita para formularlos.
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Estos datos permiten afirmar que ChatGPT, cuando se emplea con sentido pedagédgico, puede ser eficaz
para promover aprendizajes significativos, estructurados y éticamente orientados. No obstante, las criticas
recogidas —como el riesgo de descarga cognitiva, la delegacién del esfuerzo o el uso superficial- refuerzan la
necesidad de acompafar su integracién con formacién explicita en pensamiento critico, responsabilidad
académica y ética del aprendizaje. La reflexién ética estuvo presente en el 30.4 % de las respuestas abiertas,
lo que muestra que la herramienta puede usarse no solo como asistente técnico, sino también como detonante
de deliberacién ética.

Este estudio se basa en una experiencia localizada en un curso del Tecnolégico de Monterrey, por lo que
sus hallazgos deben validarse en otros contextos y asignaturas de Educacién General. La evaluacién buscé no
centrarse solo en percepciones, sino también en aprendizajes reales. No obstante, es necesario afinar el disefio
de la encuesta para garantizar mediciones objetivas y comparar los productos académicos con instrumentos
estandarizados. Futuros estudios podrian ampliar el alcance mediante metodologias que evalden el aprendizaje
de forma méis precisa y analicen los efectos a largo plazo del uso de IA generativa en la formacién de
competencias transversales.

El caso de Lidia demuestra que un uso personalizado y orientado de la inteligencia artificial puede
potenciar el desarrollo de competencias, siempre que se preserve el protagonismo del estudiantado. Esta
experiencia abre un horizonte prometedor para integrar tecnologias emergentes de forma critica y creativa en
la educacién superior, en didlogo con los principios del pensamiento complejo, la educacién basada en
competencias y una practica docente comprometida con la formacién de personas éticas, flexibles y
responsables ante los desafios contemporaneos.

Declaracién de uso de la IA

En la elaboracién de este articulo se empleé un modelo de lenguaje de IA generativa (ChatGPT-40) como
herramienta de apoyo para la redaccién y la mejora del estilo en ciertas secciones del texto, asi como para
realizar el andlisis de los datos arrojados por la encuesta que se aplicé al estudiantado. Todas las ideas,
interpretaciones, analisis y conclusiones presentadas son responsabilidad exclusiva de la autora y el autor,
quienes verificaron y validaron el contenido final. El uso de esta herramienta se realizé conforme a las politicas
editoriales que promueven la transparencia y la integridad académica.

Financiacién
Esta investigacién no recibié financiacién externa.
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