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Resumen
Este ensayo crítico explora la integración de la inteligencia artificial generativa (IAG) en la educación supe-
rior desde la perspectiva de la pedagogía digital crítica y feminista. La incorporación de la IAG en entornos 
educativos tiene un potencial transformador; sin embargo, también plantea desafíos significativos, espe-
cialmente en el contexto de la educación superior. Una perspectiva pedagógica crítica, digital y feminista 
ofrece un marco sólido para analizar estas dinámicas, al centrarse en la intersección entre tecnología, gé-
nero y educación. Desde esta perspectiva, es fundamental abordar los riesgos de sesgo y desigualdad, al 
mismo tiempo que se aprovechan las oportunidades de la IAG para fomentar prácticas educativas más 
inclusivas y equitativas. La clave está en adoptar la tecnología como una herramienta de empoderamien-
to, en lugar de un mecanismo de opresión. El ensayo comienza con una exposición de los fundamentos 
de la pedagogía digital crítica y feminista. A continuación, se analizan tres dimensiones clave de la IAG en 
el ámbito de la educación superior: poder, cultura y género. Finalmente, se presentan consideraciones y 
recomendaciones para una praxis digital crítica y feminista en el uso de la IAG.
 
Palabras claves: Inteligencia artificial generativa (IAG) – educación superior – pedagogía digital crítica y 
feminista – praxis educativa digital – hegemonía digital.
 
Abstract
This critical essay explores the integration of generative artificial intelligence (GenAI) in higher education 
from the perspective of critical and feminist digital pedagogy. Incorporating GenAI in educational settings 
has transformative potential but poses significant challenges, especially in the context of higher educa-
tion. A critical, digital, and feminist pedagogical perspective offers a solid framework for analyzing these 
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dynamics by focusing on the intersection between technology, gender, and education. Through this lens, 
it is critical to address the risks of bias and inequality, while leveraging the opportunities of GenAI to foster 
more inclusive and equitable educational practices. The key is to embrace technology as a tool of em-
powerment, rather than a mechanism of oppression. The essay begin by expounding  the foundations of 
critical and feminist digital pedagogy. This is followed by a discussion of three key dimensions of GenAI in 
higher education: power, culture, and gender. Finally, considerations and recommendations for critical and 
feminist digital praxis in the use of GenAI are presented.
 
Keywords: Generative artificial intelligence (GenAI) – higher education – feminist critical digital pedagogy 
– Digital educational praxis – digital hegemony.

Introducción
Las tecnologías educativas de inteligencia artificial (IA) se han convertido en el tema del día en 
la educación superior, a tal grado que puede decirse que la IA está en el “epicentro de la investi-
gación, la política y la práctica educativa” contemporánea (Giannakos, 2024: 1). La emergencia 
de la IA nos presenta la oportunidad de reimaginar la educación en el siglo XXI y contemplar 
cuestiones fundamentales sobre el papel de la Universidad en un mundo basado en la IA (Lui, 
Bates, 2025). 

La IA es “cualquier sistema basado en máquinas diseñado en torno a objetivos definidos 
por el ser humano para realizar tareas que, de otro modo, requerirían inteligencia humana o 
animal” (NEA, 2024: 4). La IA representa interacciones complejas entre los seres humanos y la tec-
nología, planteando cuestiones pertinentes sobre pedagogía, estructuras organizativas, ética, 
acceso, equidad y sostenibilidad (UNESCO, 2021).  

Las tecnologías educativas de Inteligencia Artificial se refieren a una serie de “tecnologías, 
algoritmos y datos multimodales relacionados aplicados en contextos formales, no formales e 
informales de la educación” (Ifenthaler et al., 2024: 1694). La minería de datos, el aprendizaje 
automático, el procesamiento del lenguaje natural, los grandes modelos lingüísticos (Large Lan-
guage Models o LLM en inglés), los modelos generativos y las redes neuronales son algunas de 
las técnicas más comunes (Ifenthaler et al., 2024: 1694). Las herramientas de IA generativa (IAG), 
como ChatGPT y Gemini, han atraído especial atención en la enseñanza superior en los últimos 
años (NEA, 2024).  

Los tres usos principales de las tecnologías educativas de inteligencia artificial son: IA centra-
da en el estudiantado (por ejemplo, sistemas de tutoría adaptativa, sistemas de evaluación auto-
mática de la escritura, chatbots); IA centrada en el profesorado (por ejemplo, para la evaluación, 
herramientas de planificación de clases y sistemas de conservación de recursos), e IA centrada 
en la institución (administración y operaciones de escuelas y campus, identificación de estudian-
tes en situación de riesgo) (UNESCO, 2021; NEA, 2024).  Estas tecnologías pueden promover vías 
de aprendizaje personalizadas, ayudar a identificar al estudiantado en situación de riesgo, au-
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mentar el compromiso y la motivación del estudiantado y gestionar las tareas rutinarias para 
que el profesorado disponga de más tiempo para centrarse en la enseñanza (UNESCO, 2021; 
Salvatierre, Fernández, 2024). Por otro lado, las tecnologías educativas de inteligencia artificial 
suscitan preocupaciones sobre el sesgo algorítmico, la privacidad de los datos, la dependencia 
excesiva de la tecnología, el potencial de deshumanizar las experiencias de aprendizaje y la 
integridad académica (Hwang et al., 2020; Dwivedi et al., 2023; Bozkurt et al., 2024; Salvatierre, 
Fernández, 2024).

La IAG es una forma de aprendizaje automático (machine learning) que está entrenada en 
grandes conjuntos de datos y es capaz de generar texto, imágenes, videos, u otros tipos de 
datos utilizando modelos generativos, en respuesta a prompts o consultas que no fueron parte 
de su entrenamiento original (Francis et al., 2025). La capacidad de la IAG para comprender y 
producir texto a la altura de las capacidades humanas, en parte explica porqué ha sido un factor 
disruptivo en la educación superior, ya que tiene implicaciones para la integridad académica, 
la autenticidad del trabajo académico del estudiantado y el riesgo de reducir el desarrollo cog-
nitivo y creativo del estudiantado (Bozkurt, 2023; Francis et al., 2025). ChatGPT, la IAG modelo 
desarrollado por OpenAI (2022), está diseñada para sobresalir en el procesamiento del lenguaje 
natural a través de aplicaciones como chatbots, asistentes virtuales, traductores de idiomas y 
generación de texto. Según Bozkurt (2023), la IAG es una de las tecnologías más complejas y sofis-
ticadas jamás creadas.

Las percepciones de la IAG en educación superior tienen una naturaleza de doble filo, lo que 
se percibe a través del lenguaje que se ha utilizado en los diferentes estudios para caracterizarla. 
Por ejemplo, se han referido a la IAG como: “una herramienta de apoyo y empoderamiento”, “un 
copiloto”, “un cerebro externo”, “magia”, “un poderoso dragón”, “un demonio”, “un altavoz coloni-
zador”, y “un arma de destrucción masiva” (Bozkurt et al., 2024). Debido a las posibles ventajas 
de la IAG, pero también las importantes desventajas, algunos autores promueven un enfoque 
“balanceado” o “matizado” (Aksoy, Kursun, 2024; Francis et al., 2025). 

En la literatura académica revisada existen estudios que analizan a profundidad las posibi-
lidades y los retos de la IAG en el contexto de la educación superior (Giannakos et al., 2024; Liu, 
Bates, 2025; Watson, Rainie, 2025). Se destaca una brecha entre el estudiantado y el profesorado 
respecto al uso de la IAG, ya que hay menos uso por parte del profesorado. Dentro de los aspectos 
positivos de la IAG se mencionan: el potencial de la IAG para empoderar al estudiantado en la 
toma de decisiones sobre su aprendizaje, fomentar una educación más incluyente –especial-
mente para estudiantes con discapacidad–, catalizar la creatividad mediante la generación de 
ideas diversas que superen perspectivas individuales, y facilitar nuevas formas de colaboración 
entre estudiantes y docentes. No obstante, también se advierten riesgos importantes, como el 
agravamiento de las desigualdades educativas debido a las brechas de acceso y las asimetrías 
globales, los retos para mantener la integridad académica, la posible afectación al desarrollo de 
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habilidades cognitivas esenciales, la reproducción de los prejuicios sociales a través de perspec-
tivas centradas en el Occidente y el impacto medioambiental asociado al alto consumo ener-
gético de estos sistemas. Ante este panorama, se necesitan marcos sólidos para gestionar el 
impacto de la IAG de forma responsable.  

En su estudio comparativo de 40 instituciones de educación superior (IES) en el mundo, 
incluidas tres en América Latina, Jin et al. (2025) encuentran que dichas instituciones están 
abordando de forma proactiva la integración de la IAG haciendo hincapié en la integridad aca-
démica, la mejora de las prácticas de enseñanza y aprendizaje y el fomento de la equidad. Entre 
las medidas clave, subrayan la elaboración de directrices para un uso ético de la IAG, el diseño 
de evaluaciones auténticas para mitigar su uso indebido y la implementación de programas de 
formación dirigidos a profesorado y estudiantado con el objetivo de fomentar la alfabetización 
en IAG. En cuanto a los roles y las responsabilidades esperados, el estudio señala que el profeso-
rado debe integrar IAG tanto en los contenidos curriculares como en los procesos de evaluación, 
además de comunicar y educar al estudiantado respecto al uso ético de esta tecnología para 
fortalecer el pensamiento crítico del alumnado. Por su parte, se espera que el estudiantado 
utilice la IAG de manera ética, transparente y responsable, comprendiendo tanto las posibilida-
des que ofrece como sus limitaciones, y empleándola como una herramienta de apoyo en su 
proceso de aprendizaje.  

Identificamos seis IES en México que han publicado lineamientos para el uso de la IA/IAG: 
Universidad Iberoamericana Ciudad de México (IBERO) (2023); Universidad Nacional Autónoma 
de México (UNAM) (2023); Universidad de Guadalajara (2023); Universidad de Colima (2024), 
Tecnológico de Monterrey (2024) y Universidad Veracruzana (2025). Coinciden con los roles y 
las responsabilidades para el profesorado y estudiantado que Jin et al. (2025) encontraron en su 
estudio. Se destaca el énfasis en promover un uso crítico, reflexivo, ético y transparente de la IAG. 
Al desarrollar lineamientos para el uso de la IAG, las IES están replanteando el enfoque de la IAG al 
considerar sus posibilidades, en vez de asumir una actitud de vigilancia (Lui, Bates, 2025).

El propósito de este ensayo crítico es reflexionar sobre los retos y las oportunidades de la 
IAG en el contexto de la educación superior en México desde la perspectiva de la pedagogía 
digital crítica y feminista. Las siguientes preguntas guían nuestras reflexiones: ¿Cuáles son los 
principales retos que enfrentan las instituciones de educación superior para integrar la IAG en 
sus prácticas pedagógicas desde una perspectiva pedagógica digital crítica y feminista? ¿Cómo 
puede la perspectiva de la pedagogía digital crítica y feminista orientar la praxis digital en la edu-
cación superior para integrar la IAG de manera que se evite la reproducción de sesgos de género 
y desigualdades estructurales? En el primer apartado, se presentan las bases y los principios de la 
pedagogía digital crítica y feminista. En el segundo, se analizan tres aspectos específicos (poder, 
cultura y género) en relación con la IAG en educación superior desde este marco conceptual. Fi-
nalmente, el texto se cierra con recomendaciones y consideraciones para la praxis digital crítica 
y feminista en el uso de la IAG.
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Bases y principios de la pedagogía digital crítica y feminista
La pedagogía crítica, arraigada en los “textos canónicos” de Paulo Freire (2017/1968) y Bell Hooks 
(1994), propone un proceso compartido y mutuo de acción y reflexión (praxis), que pone de 
relieve las relaciones de poder y los contextos sociopolíticos; la pedagogía crítica “se basa en las 
experiencias vitales tanto de los estudiantes como de los educadores”, para inspirar una “acción 
social informada críticamente” (Köseoğlu et al., 2023: 5). Un principio fundamental de la peda-
gogía crítica es la conciencia crítica (conscientización en términos de Paulo Freire), es decir, la 
educación debe impulsar al estudiantado a cuestionar su realidad, analizar las estructuras de 
poder y comprender su rol en la transformación social. Se aspira a una educación dialógica y 
la participación del alumnado en la construcción de conocimiento. En síntesis, la pedagogía 
crítica está basada en una visión social y educativa de la justicia social y la igualdad; se construye 
sobre la creencia de que la educación es intrínsecamente política; está dedicada a aliviar el sufri-
miento humano; conceptualiza al profesorado como investigadores/as, intelectuales y activistas, 
y postula que el cambio social y el cultivo del intelecto van de la mano (Kincheloe, 2008, citado en 
Hinck et al., 2024).

Estas ideas han sido continuadas desde enfoques decoloniales que denuncian los mecanis-
mos a través de los cuales se invisibilizan los conocimientos y la capacidad de agencia de gru-
pos subalternos, reproduciendo la lógica colonial en los sistemas educativos (Velásquez, 2020; 
Zerai et al., 2023; Torres, 2023). Sus principales propuestas consisten en prácticas pedagógicas 
contrahegemónicas, en relación con las normas patriarcales, el etnocentrismo y el racismo es-
tructural. Estos planteamientos sientan las bases para comprender que la tecnología no sólo 
tiene marcas de género, sino también de pertenencia étnica y cultural y de clase social.

La pedagogía digital crítica aplica este punto de vista al aprendizaje y la tecnología, in-
vitando al profesorado a “participar en un pensamiento reflexivo, matizado y crítico sobre las 
tecnologías digitales” (Köseoğlu et al., 2023: 6). Hinck et al. (2024: 8) definen la pedagogía digital 
crítica como:

una postura crítica e ideológica hacia la enseñanza con tecnología, que asume que la tecnología no es 

neutral, creando posibilidades en torno al poder, la agencia y el contenido de las aulas… Para que la 

pedagogía digital crítica se promulgue de forma plena y equitativa, los y las educadores deben reco-

nocer que el uso de la tecnología es una forma de alfabetización y de aprendizaje. Tecnología es una 

alfabetización y una forma de compromiso cívico que requiere recursos, formación explícita y crítica. 

Por su parte, Gutiérrez-Ujaque (2024) menciona que la pedagogía digital crítica examina 
cómo las tecnologías digitales y medios de comunicación refuerzan las desigualdades educa-
tivas y la discriminación, con la intención de identificar maneras de emancipar a las personas, 
promover diálogo democrático y desarrollar habilidades del pensamiento crítico y agencia en 
la comunidad educativa. Por lo tanto, la pedagogía digital crítica representa un marco esencial 
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para transformar la praxis educativa y formar una comunidad educativa reflexiva y crítica, capaz 
de abordar las dimensiones éticas, sociales, culturales y políticas del entorno digital (Gutiérrez-
Ujaque, 2024). Desde esta perspectiva, la alfabetización digital crítica es una competencia fun-
damental en la era digital: implica la capacidad de interactuar con las tecnologías digitales de 
manera reflexiva, ética y empoderada; no es solo aprender a utilizar las herramientas digitales, 
sino comprender su impacto social, económico y político, así como de desarrollar habilidades 
para evaluar, crear y participar activamente en entornos digitales (Lunevich, 2022; Köseoğlu et 
al., 2023; Hinck et al., 2024; Gutiérrez-Ujaque, 2024; Barrios, Carazas, 2025).

Partiendo de estas premisas, la pedagogía digital crítica, feminista y decolonial sitúa el gé-
nero y la colonialidad en el centro de la praxis educativa digital. Por ejemplo, el desarrollo de la 
IAG no es neutro desde el punto de vista del género y de la pertenencia cultural, ya que los roles 
y estereotipos sexistas y etnocéntricos influyen en su diseño e implementación (Ortiz, Guevara, 
2021). Estos sesgos de la IAG se encuentran en los conjuntos de datos utilizados para entrenar 
los sistemas de IAG; en el diseño de algoritmos; en la feminización de chatbots y asistentes de 
voz (generalmente diseñados con características femeninas y roles de género tradicionalmente 
femeninos); en las imágenes generadas por la IAG; y en los recursos humanos implicados en su 
diseño y desarrollo (predominantemente masculinos) (García-Ull, Melero-Lázaro, 2023; Manasi, 
Panchanadeswaran, Sours, 2023; Perdomo, 2024; Shah, 2024; Torronteras et al., 2025; UNESCO/
IRCAI, 2024). También existen importantes brechas en competencias digitales (Pérez-Escoda et 
al., 2021). En consecuencia, la implementación de IAG requiere un enfoque interseccional y sen-
sible al género.

La pedagogía digital crítica, feminista y decolonial analiza la praxis educativa digital para 
revelar, cuestionar e influir en los sistemas de poder relacionados con cuestiones de género y su 
intersección con múltiples factores como ubicación geográfica, raza, pertenencia étnica, clase 
social y orientación sexual (Köseoğlu, Veletsianos, 2022). Desde una perspectiva feminista, la 
implementación de la IAG requiere una cuidadosa consideración de las dinámicas de poder y 
enfoques inclusivos para la integración de la tecnología. En particular, empleamos este enfoque 
para examinar los retos y las posibilidades de la IAG en el contexto de los sistemas, las estruc-
turas y la praxis educativa digital en la educación superior. A continuación, contemplamos tres 
dimensiones de la IAG que son primordiales desde este marco conceptual crítico y reflexivo: 
cuestiones de poder, cultura y género.

La IAG y asuntos de poder y cultura
La IAG está integrada en contextos históricos y culturales específicos; por ello, las diferencias en 
el desarrollo económico y político entre distintas regiones del mundo generan impactos socia-
les desiguales. También tiene repercusiones en la percepción y adopción de la IAG. La brecha de 
la IA entre el Norte Global y el Sur Global (AI divide; World Economic Forum, 2023) “repercute en 
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la equidad global, la imparcialidad y el contrato social que está en la base de la justicia social. 
Las disparidades en el acceso a infraestructuras sólidas, tecnología avanzada, educación y for-
mación de calidad están profundizando las desigualdades existentes” (United Nations, 2024: 2).  

Una de las causas principales de la brecha digital respecto a la IA está asociada con las limi-
taciones estructurales entre el Norte y Sur Global. Para una adopción exitosa de la IA se requiere 
una infraestructura exigente (infraestructura técnica, modelos y herramientas, datos, talentos 
y capacidad). El costo de implantación de estas tecnologías avanzadas es uno de los mayores 
obstáculos para las empresas y los países con recursos limitados del Sur Global. El costo de crear 
una infraestructura de IA es inasequible para la mayoría de los países con recursos limitados, 
además considerando los costos asociados para el mantenimiento y funcionamiento a largo 
plazo (Yu et al., 2023).

Así que es necesario reflexionar sobre el neocolonialismo digital, es decir, la perpetuación de 
las desigualdades coloniales históricas respecto a las tecnologías digitales y la explotación y con-
trol global ejercido por las naciones dominantes o las grandes compañías (Nyaaba et al., 2024). 
El neocolonialismo digital en ámbito de la IAG se manifiesta en la concentración del control de 
las tecnologías y los datos en unas pocas empresas, “los imperios IA” (Das, Muschert, 2024). Por 
ejemplo, según Forbes (2024), la valoración de las tres compañías más grandes en el campo de 
la IA es: OpenAI ($86 billones de dólares); Antropic ($18.4 billones de dólares) y Databricks ($43 
billones de dólares).  Las compañías en la lista de “AI 50” en 2024 han recaudado en financiación 
$34.7 billones de dólares; casi una tercera parte viene de OpenAI, gracias a una inversión de $10 
billones de dólares por parte de Microsoft.

El neocolonialismo digital conlleva a una hegemonía cultural digital, al generalizar el len-
guaje, la cultura (centrado en la cultura occidental) y los contenidos curriculares (Nyaaba et 
al., 2024). Al mismo tiempo, socava la diversidad y autonomía de las comunidades locales e 
indígenas, “ya que las formas tradicionales de expresión y conocimiento tradicionales se ven 
eclipsadas por las multinacionales tecnológicas” (Nyaaba et al., 2024: 3). En el contexto educati-
vo, la IAG puede desarrollar contenidos educativos, como libros de texto digitales, módulos de 
aprendizaje y sistemas de tutoría automatizados. Estos sistemas de IA entrenan principalmente 
con conjuntos de datos de países del Norte Global y pueden no ser relevantes culturalmente 
para otras regiones del mundo; incluso se invisibilizan las necesidades y los valores educativos 
locales (ibid.). Además, los sesgos algorítmicos pueden generar salidas que proyectan estereoti-
pos culturales y raciales (Wach et al., 2023; Das, Muschert, 2024).

El marco conceptual del neocolonialismo digital y la IAG propuesto por Nyaaba et al. (2024) 
es un aparato crítico que se podría utilizar como herramienta pedagógica en la alftabetización 
digital crítica, porque analiza varias dimensiones de la brecha digital global: acceso a la IAG; la 
filosofía dominante y control pedagógico; el lenguaje de instrucción y su papel en la marginali-
zación de grupos indígenas y locales; los contenidos y currículum y las ideologías occidentales 
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y los sesgos culturales y el imperialismo cultural. Para mitigar esta situación, los autores propo-
nen un enfoque centrado en los seres humanos y la diversidad cultural desde el diseño hasta 
la implementación de la IAG, incluyendo estrategias para minimizar los sesgos neocoloniales 
en la ingeniería de los prompts.

Otras consideraciones desde una perspectiva sociocultural tienen que ver con la percep-
ción de la IA en distintos entornos culturales. Ge et al. (2024: 2) afirman que “las concepciones de 
la gente sobre la IA –sus propósitos, formas, funciones– y sobre cómo la IA debería interactuar 
con los humanos son culturalmente variables”. En contextos culturales europeo-americanos, la 
IA se percibe como algo externo a la sociedad humana (que hay que controlar), mientras que, 
en contextos culturales chinos, la gente busca conexiones con la IA. Lui y Bates (2025) argumen-
tan que la cultura es un elemento complejo y polifacético que incluye las respuestas regionales, 
geográficas y societales a la tecnología y la automatización; las culturas institucionales y depar-
tamentales alrededor de la innovación, colaboración y riesgo, y reacciones disciplinarias a la IAG 
y el papel de la Universidad. En su estudio encontraron que existen diferencias en las percep-
ciones de riesgos y beneficios de los sistemas de IA. Por ejemplo, en China y Singapur, hay un 
optimismo hacia la IA, mientras que en Estados Unidos, Canadá, Australia, Japón y Corea del Sur 
la visión es menos positiva. Un factor importante para explicar esta disparidad es la percepción 
de que la IA es una vía para el progreso y avance económico en las economías emergentes. 
También hay diferencias culturales en cómo se percibe la autoridad docente respecto a las filo-
sofías educativas occidentales y orientales. En sistemas educativos del Occidente, se prioriza la 
autonomía y creatividad del estudiantado respecto al uso de la IAG, pero en el Oriente, el pro-
fesorado mantiene un papel más central. Viberg et al. (2024) hallaron contrastes geográficos y 
culturales respecto a los niveles de confianza del profesorado de educación básica.

Por estas razones, coincidimos con Eppard et al. (2021), quienes hacen un llamado a la 
adopción de una pedagogía relevante culturalmente, para abordar las necesidades del estu-
diantado de diversos orígenes culturales que pueden encontrar obstáculos inherentes al uso 
de la IAG. Integrar una pedagogía relevante culturalmente en la praxis de la pedagogía digital 
crítica ayuda a humanizar las experiencias de aprendizaje porque implica incorporar “realidades 
sociales, personificaciones culturales, historias y perspectivas de los alumnos como partes inte-
grales de la práctica educativa” (Luna-Thomas, Romero-Hall, 2023: 159). 
 
La IAG y los sesgos y brechas de género
Desde hace más de dos décadas, en su obra Technofeminism (2004), Judy Wajcman sostenía que 
el diseño de artefactos tecnológicos está atravesado por las ideas de sus creadores sobre los ro-
les sociales de mujeres y hombres. Esto significa que la tecnología tiene inscritos supuestos de 
género que inducen comportamientos y contribuyen a reproducir desigualdades y exclusiones, 
pero que a su vez pueden ser cuestionados y reinterpretados por usuarias y usuarios. Dichos 
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artefactos no están constituidos por una esencia inamovible, su existencia es relacional y es 
susceptible de modificarse.

Ahora bien, los sistemas de IA tampoco son neutrales, pues reflejan los prejuicios, las pers-
pectivas y los valores de quienes las han desarrollado (Pal et al., 2024). El resultado de la mano de 
obra homogeneizada en IA es la amplificación de estereotipos relacionados con género y raza en 
la tecnología que se desarrolla. La falta de diversas perspectivas en la invención de los sistemas 
de IA pone en evidencia graves problemas de equidad y representación (ibid.). En su estudio 
global de 1.6 millones de profesionales en el campo de la IA, Pal et al. (2024) encontraron que 
las mujeres representan solo 22% de la industria, con aún menor representación en puestos 
ejecutivos (14%). Además, el porcentaje de investigadores en IA en el mundo que son mujeres 
es de 12%, y el porcentaje de mujeres que son desarrolladoras profesionales de software es sólo 
de 6% (Maliki, Naji, 2024).

Esta situación, en parte se explica por la brecha de género en la educación superior, ya que 
las mujeres representan 35% de toda la matrícula en las áreas de ciencia, tecnología, ingenie-
ría y matemáticas (Science, Technology, Engineering, Mathematics o STEM por su sigla en inglés; 
UNESCO, 2017). Dentro de las carreras STEM, las áreas de tecnología, comunicación e informa-
ción (TIC); ingeniería, fabricación y construcción; ciencias naturales y matemáticas/estadística 
tienen todavía una menor participación de las mujeres. Esta tendencia también está presente 
en la educación superior en América Latina (Aveleyra, 2023). Adicionalmente, las mujeres aban-
donan las disciplinas STEM en cantidades desproporcionadas durante sus estudios superiores, 
en su transición al mundo laboral y durante su carrera profesional (UNESCO, 2017). Por ello, pro-
mover las carreras de las mujeres en la IA no es sólo un derecho en sí mismo; es esencial para 
prevenir los sesgos y mejorar la eficacia de los sistemas basados en la IA (Badaloni, Roda, 2022).

Debido a que la mayoría de los programadores en el campo de la IA son hombres, obvia-
mente ejercen una influencia en el desarrollo de los algoritmos (los fundamentos de la IA). Por 
eso, la IA refleja una cosmovisión masculina y de manera “automática” reproduce los estereoti-
pos de género (Maliki, Naji, 2024). Sumado a esto, hay una valoración de lo masculino sobre lo 
femenino en los conjuntos de datos (Maliki, Naji, 2024). El estudio de tres grandes modelos de 
LLM, incluido el ChatGPT, revela la presencia de sesgos de género en diversas tareas, como la 
asociación de palabras y la generación de texto. Entre estos sesgos se encuentran la atribución 
de roles tradicionales según el género de los nombres y la producción de contenido sexista o 
misógino en respuesta a ciertos prompts (UNESCO/IRCAI, 2024). Asimismo, se ha demostrado 
que algunos sistemas de reconocimiento de imágenes asocian con mayor frecuencia las imá-
genes de mujeres con tareas domésticas o el cuidado de otras personas, mientras que las de 
hombres se vinculan al trabajo remunerado o a actividades al aire libre (Shah, 2024). 

El sesgo algorítmico se refiere a la discriminación sistemática en los sistemas de IA, de-
rivada de datos o algoritmos sesgados. Como resultado, estos sistemas pueden acentuar las 
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desigualdades sociales (El Morr, 2024). Por ello, el campo de la ciencia de datos feminista es 
particularmente relevante y necesario, ya que permite cuestionar los métodos convencionales 
de recopilación, análisis e interpretación de datos (D’Ignazio, Klein, 2020).

Los modelos pedagógicos críticos irrumpen en el campo de la tecnología educativa, re-
planteando tanto sus bases teóricas como sus diseños instruccionales (Jiménez, Triviño, 2023). 
En este contexto, la mirada feminista cobra cada vez mayor relevancia para fortalecer las com-
petencias digitales y el empoderamiento tanto del profesorado como del estudiantado. Según 
Jiménez y Triviño (2023: 12), “la pedagogía digital feminista en educación superior parte de la 
base de las experiencias y utiliza el discurso y la narrativa en los espacios en línea para construir 
significados complejos, desencadenar acciones de reflexión, análisis y modelado, y contribuir a 
la configuración de ideas en el proceso de aprendizaje”. La adaptación de la pedagogía digital 
crítica y feminista a la IAG en educación superior nos lleva a reflexionar sobre la construcción de 
género en los contenidos generados por estos sistemas, el diseño de actividades didácticas que 
promuevan el pensamiento crítico sobre los roles y estereotipos de género, y el desarrollo de 
competencias digitales reflexivas e inclusivas.

Considerando lo que señala Lang (2023), la implementación de la tecnología para cons-
truir comunidades y mejorar el aprendizaje es uno de los principios básicos de la pedagogía 
feminista digital. El uso de herramientas de IAG como ChatGPT hace precisamente esto: estas 
herramientas pueden apoyar al estudiantado en el proceso de aprendizaje y, al mismo tiempo, 
enseñarle a aprovechar éticamente la tecnología que tienen a su disposición (Lang, 2023). Pero 
el profesorado necesita tener conciencia de género y diseñar activamente actividades de apren-
dizaje tomando en cuenta roles, estereotipos e identidades de género. Por ejemplo, ChatGPT 
podría favorecer la interseccionalidad con el uso de prompts que toman en cuenta experiencias 
y necesidades diversas. Además, al dialogar y debatir con el estudiantado sobre los sesgos y la 
veracidad de los contenidos generados con la IAG, se fomenta el pensamiento crítico. La cola-
boración y el aprendizaje entre pares también se podría reforzar con la exploración conjunta de 
los aprendizajes y los retos del uso de la IAG.

Asimismo, la IAG puede utilizarse para cuestionar las dinámicas de poder tradicionales en 
el aula. Al democratizar el acceso a la información y proporcionar herramientas para el com-
promiso crítico, la IAG puede empoderar al estudiantado para cuestionar y criticar las narrativas 
dominantes. Esto es particularmente relevante en un contexto feminista, donde el objetivo es 
fomentar la conciencia crítica y desafiar las estructuras patriarcales.

La participación activa del estudiantado en la creación de sus propios recursos educativos 
–como videos explicativos, infografías y presentaciones interactivas– mediante el uso de he-
rramientas de IAG, representa una oportunidad para personalizar su aprendizaje y expresar su 
visión y experiencia de manera única (Pérez, 2023; INTEF, 2024).
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Consideraciones finales
Como se mencionó al inicio de este ensayo, la IAG nos exige contemplar cuestiones fundamen-
tales sobre el papel de la Universidad y los cambios necesarios para ejercer una praxis educativa 
digital crítica y ética. Coincidimos con la idea de que no se puede negar o prohibir el uso de la 
IAG en los procesos de enseñanza-aprendizaje, sino proceder con precaución, capacitación y 
diálogo para enseñar para la IA, sobre la IA y con la IA de una manera cuidadosa (INTEF, 2024). 
Por ende, la orientación y apoyo de las IES es primordial.

En América Latina, la incorporación de la IAG en el ámbito de la educación superior es un 
fenómeno emergente. Algunos temas de investigación que comienzan a desarrollarse incluyen 
la percepción y el uso de la IAG por parte del profesorado (Kroff et al., 2024; Ramírez, Casillas, 
2024; Bustamante et al., 2025), así como la alfabetización crítica en el uso de estas herramientas 
(Artopoulous, Lliteras, 2024; Castro, Orellana, 2024). El enfoque feminista aplicado a esta proble-
mática en la región es aún más incipiente. Se espera que, en los próximos años surjan publica-
ciones sobre experiencias docentes y estrategias pedagógicas orientadas a comprender mejor 
el uso crítico y reflexivo de la IAG en los procesos de enseñanza-aprendizaje.

La pedagogía digital crítica y feminista es muy compatible con la “pedagogía IA” (AI pe-
dagogy) (UNESCO, 2018) en usar la IA para: fomentar el aprendizaje centrado en el alumnado; 
facilitar el pensamiento crítico y resolución de problemas; enriquecer las interacciones entre 
profesorado y estudiantado (entender las necesidades y hacer ajustes); evaluar la idoneidad de 
las herramientas de IA y alinearlas con las metas educativas y metodologías pedagógicas; hacer 
un uso ético, crítico y reflexivo de la IA para promover entornos de aprendizaje incluyentes y 
equitativos; involucrarse en prácticas reflexivas para perfeccionar las prácticas docentes y adap-
tarse a la rápida evolución del panorama tecnológico y promover el aprendizaje colaborativo. 
El marco conceptual de la pedagogía digital crítica y feminista sitúa cuestiones de género e 
interseccionalidad al centro de esta pedagogía.

Este texto pone de relieve la necesidad de un enfoque matizado de la integración de la IAG 
en la educación superior, basado en principios feministas y comprometido con la justicia social. 
A pesar de los retos, la IAG presenta importantes oportunidades para mejorar las prácticas edu-
cativas. Desde el punto de vista de la pedagogía digital crítica y feminista, la IAG puede apro-
vecharse para crear entornos de aprendizaje más inclusivos y participativos. Mediante el uso 
de IAG para facilitar experiencias de aprendizaje personalizadas, el profesorado puede abordar 
diversas necesidades de aprendizaje y promover la agencia del estudiantado. Esto se alinea con 
los principios pedagógicos feministas, que enfatizan la importancia del aprendizaje centrado 
en el estudiantado y la co-construcción del conocimiento.
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