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PRÓLOGO

Hay palabras que, con el paso del tiempo, corren el riesgo de desgastarse. 

Innovación es una de ellas. Transformación probablemente sea otra. Y quizás inteligencia 

artificial empiece también a recorrer ese camino. Las repetimos con tanta frecuencia que, 

en ocasiones, olvidamos detenernos a pensar qué significan realmente para aquello que 

constituye el núcleo de la educación: aprender, enseñar, acompañar y ayudar a crecer.

Este libro hace precisamente ese ejercicio de detención.

Su título, Humanizar la retroalimentación académica en la era de la inteligencia 

artificial generativa: desafíos para la educación superior, contiene ya una declaración 

de intenciones. No se pregunta únicamente qué puede hacer la inteligencia artificial 

generativa por la retroalimentación académica. La cuestión es bastante más incómoda 

—y, por ello, mucho más interesante—: cómo podemos incorporar estas nuevas formas 

de mediación tecnológica sin perder aquello que convierte la retroalimentación en una 

experiencia genuinamente educativa.

Uno de mis expertos y referentes preferidos de cabecera sobre sociedad digital 

-Genís Roca1- ha planteado en alguna ocasión una observación especialmente pertinente 

para el momento actual: cuando todavía necesitamos adjetivar determinadas tecnologías 

como nuevas, probablemente estamos reconociendo que aún nos sorprenden, que 

todavía no hemos terminado de comprenderlas ni de incorporarlas culturalmente. No 

resulta extraño recuperar aquí aquella conocida idea de Arthur C. Clarke según la cual 

toda tecnología suficientemente avanzada puede parecernos indistinguible de la magia. 

Quizás una parte de lo que sucede actualmente con la inteligencia artificial generativa 

tenga precisamente algo de eso. Nos deslumbra porque todavía no hemos terminado de 

entender qué tenemos entre manos.

Y esa fascinación tiene un riesgo: que la pregunta por lo que la tecnología puede 

hacer desplace demasiado pronto la pregunta verdaderamente importante, la que 

interroga acerca de para qué queremos utilizarla, en qué condiciones y al servicio de 

qué concepción del aprendizaje y de la educación.

Porque retroalimentar no consiste simplemente en corregir.

Tampoco consiste únicamente en informar a alguien de aquello que ha hecho bien 

o mal. En su sentido más profundamente pedagógico, retroalimentar implica mirar al 

otro, comprender dónde se encuentra, reconocer el recorrido realizado y ofrecerle 

elementos que le permitan continuar avanzando. Hay conocimiento, ciertamente. Hay 

criterio. Pero también hay interpretación, diálogo, confianza, oportunidad y cuidado.
1 https://es.wikipedia.org/wiki/Gen%C3%ADs_Roca 

https://es.wikipedia.org/wiki/Gen%C3%ADs_Roca


Hace ya algunos años, reflexionando sobre el papel del docente2, utilizaba 

dos verbos que hoy me parecen todavía aún más vigentes y necesarios: conocer y 

reconocer al otro. Conocer al estudiante significa aproximarnos a sus necesidades, sus 

capacidades, sus dificultades, su trayectoria y su manera de aprender. Pero reconocerlo 

supone algo más. Supone verlo como sujeto, otorgarle tiempo y presencia, aceptar su 

singularidad y establecer con él una relación en la que no sea simplemente destinatario 

de una intervención educativa. Educar es, en este sentido, un acto de reconocimiento.

Entonces hablaba también del docente como acompañante y recuperaba el sentido 

de acompañar como compartir el pan, cum panis. Acompañar no es caminar por el otro ni 

decidir permanentemente por él. Es caminar a su lado durante una parte del trayecto.

Hoy esta distinción adquiere, a mi juicio, una fuerza particular. Un sistema de 

inteligencia artificial puede llegar a conocer muchas cosas sobre un estudiante: analizar 

sus respuestas, identificar errores recurrentes, detectar patrones, inferir determinadas 

necesidades y adaptar una explicación. Y probablemente lo hará cada vez mejor. Pero 

conocer información acerca de alguien no equivale necesariamente a reconocer a alguien. 

El reconocimiento pertenece a otra dimensión de la experiencia humana y educativa: 

aquella en la que el otro deja de ser un conjunto de datos, comportamientos o evidencias 

de aprendizaje para convertirse en alguien cuya historia, expectativas, fragilidades y 

posibilidades importan. Así, el otro va más allá del dato y constituye un relato.

Y precisamente por eso la irrupción de la inteligencia artificial generativa nos 

obliga a revisar muchas de nuestras creencias y certezas.

Las tecnologías actuales son capaces de analizar información, detectar patrones, 

generar comentarios, ofrecer respuestas inmediatas, adaptar explicaciones y mantener 

interacciones sostenidas con los estudiantes. En determinados contextos pueden 

proporcionar una atención difícilmente imaginable hasta hace muy pocos años. Sería 

poco riguroso negar estas posibilidades.

Pero sería igualmente ingenuo confundir capacidad técnica con calidad educativa.

Una máquina puede generar una respuesta individualizada. Otra cuestión 

distinta es si esa respuesta consigue convertirse en una experiencia verdaderamente 

personalizada. Porque individualizar no es necesariamente personalizar. La 

individualización puede producirse algorítmicamente a partir de datos, patrones, ritmos o 

desempeños. La personalización educativa exige, además, comprender a la persona, sus 

circunstancias, sus dudas, sus expectativas, sus silencios e incluso aquello que todavía 

no sabe expresar.

2 https://www.blanquerna.edu/es/noticias/miquel-angel-prats-el-rol-del-maestro-de-hoy-es-reconocer-y-conocer-
al-alumno 

https://www.blanquerna.edu/es/noticias/miquel-angel-prats-el-rol-del-maestro-de-hoy-es-reconocer-y-conocer-al-alumno
https://www.blanquerna.edu/es/noticias/miquel-angel-prats-el-rol-del-maestro-de-hoy-es-reconocer-y-conocer-al-alumno


Tal vez aquí se encuentre una de las fronteras pedagógicas que deberemos 

aprender a gestionar en los próximos años: aprovechar extraordinariamente bien la 

capacidad de la inteligencia artificial para individualizar sin confundirla con la capacidad 

humana para personalizar. Y es precisamente en esa distancia donde, a mi juicio, se juega 

buena parte del futuro de la relación entre inteligencia artificial y educación.

Los capítulos que conforman esta obra recorren esa tensión desde perspectivas 

complementarias y construyen, en conjunto, un itinerario que va desde la transformación 

de los contextos educativos hasta algunas de las preguntas más profundas que plantea 

hoy la mediación tecnológica. No conduce simplemente desde la educación digital hasta 

la inteligencia artificial. Nos lleva desde la tecnología hasta la pedagogía, y desde la 

pedagogía hasta preguntas sobre equidad, identidad, responsabilidad y relación humana. 

Y ese desplazamiento constituye, a mi entender, una de las fortalezas de la obra.

Por ello, quizás uno de sus mayores méritos sea también negarse a formular el 

debate en términos binarios. No se trata de decidir si la inteligencia artificial debe entrar 

o no en la universidad. Ya ha entrado. Tampoco se trata de elegir entre tecnología o 

profesorado, automatización o relación humana, eficiencia o pedagogía.

La cuestión verdaderamente relevante es otra: qué queremos delegar, qué 

necesitamos supervisar y qué no deberíamos renunciar nunca a ejercer como 

educadores.

Preguntas sobre tecnología, innovación, aprendizaje, universidad y sobre la 

responsabilidad que adquirimos quienes investigamos estos fenómenos cuando las 

transformaciones tecnológicas avanzan mucho más deprisa que nuestra capacidad 

colectiva para comprender sus consecuencias.

En esta ocasión, además, la coordinación general de la obra recae en la Dra. 

Carolina Paz Fuentes Henríquez.

La Dra. Fuentes pertenece, al menos desde mi percepción, a ese tipo de 

personas que no necesitan ocupar el centro para ejercer una presencia significativa. 

Discreta, reservada y extraordinariamente observadora, acostumbra a mirar antes de 

intervenir y a escuchar antes de concluir. Su compromiso y su responsabilidad aparecen 

más en los hechos que en las palabras.

Pero hay un rasgo suyo que siempre me ha parecido especialmente revelador: su 

fino sentido del humor. Un humor inteligente, contenido, que emerge en el momento preciso 

y que probablemente dice mucho más de una persona de lo que parece. Porque saber 

observar la realidad con humor implica también cierta distancia, lucidez y sensibilidad 

hacia quienes nos rodean.



No deja de resultar sugerente que una obra dedicada a la retroalimentación esté 

coordinada precisamente por alguien que sabe observar y escuchar. Porque una buena 

retroalimentación empieza mucho antes de formular una respuesta. Empieza prestando 

tiempo y atención.

Y quizás sea ahí donde encontremos también una de las claves para afrontar el 

tiempo educativo que se abre ante nosotros.

Volviendo a Genís Roca, hay otra reflexión de él que me parece especialmente 

necesaria en este contexto: lo que importa pide tiempo. Vivimos en una sociedad 

construida progresivamente alrededor de la eliminación de la espera. Queremos 

respuestas inmediatas, entregas inmediatas, comunicaciones inmediatas y, cada vez más, 

conocimiento inmediato. La inteligencia artificial generativa encaja perfectamente en esta 

lógica: pregunta y respuesta; petición y resultado. El intervalo parece desaparecer.

Pero una cosa es reducir el tiempo necesario para realizar una tarea y otra muy 

distinta reducir el tiempo necesario para aprender.

Citando a Roca, aprender requiere tiempo. Comprender requiere tiempo. 

Desarrollar criterio requiere tiempo. También lo requieren la confianza, la autonomía, la 

reflexión, el diálogo y la construcción de una relación educativa. Y conocer y reconocer al 

otro requiere tiempo. Difícilmente podemos reconocer a alguien desde la prisa.

Aquí aparece una de las grandes ambivalencias de la inteligencia artificial aplicada 

a la educación. Queremos utilizarla precisamente porque nos permite ahorrar tiempo y 

reducir determinadas cargas, y sería absurdo renunciar a ello. Pero, simultáneamente, 

debemos evitar que la cultura de la velocidad que acompaña estas herramientas acabe 

colonizando aquello que necesita lentitud.

Quizás debamos aprender a convivir con esa aparente contradicción: acelerar 

aquello que puede ser acelerado para poder dedicar más tiempo a aquello que no 

debería acelerarse.

La sabiduría popular podría expresarlo de manera mucho menos sofisticada: 

comer poco y digerir bien. Tal vez necesitemos también aprender a hacer eso con la 

inteligencia artificial. Menos ansiedad por incorporar cada nueva herramienta, menos 

acumulación de respuestas y más tiempo para comprender, contrastar, elaborar, discutir 

y convertir información en conocimiento.

La inteligencia artificial generativa podrá ayudarnos a responder más rápido. Podrá 

analizar más datos, generar más comentarios, detectar determinadas regularidades y 

acompañar de manera sostenida algunos procesos de aprendizaje. Probablemente hará 

todo ello cada vez mejor.



Pero la educación no consiste únicamente en responder.

Consiste también en saber cuándo preguntar. En interpretar aquello que no 

aparece explícitamente en los datos. En sostener una duda. En confrontar una idea. En 

reconocer un esfuerzo. En exigir cuando es necesario. En acompañar cuando alguien se 

encuentra perdido. Y, en ocasiones, incluso en saber guardar silencio.

Humanizar la inteligencia artificial no significa hacer que las máquinas se 

parezcan cada vez más a nosotros. Quizás significa exactamente lo contrario: utilizar 

sus capacidades para disponer de más oportunidades de ejercer aquello que solo cobra 

pleno sentido en la relación entre personas.

Por eso este libro no habla únicamente de retroalimentación académica.

Habla, en el fondo, de qué universidad queremos construir en un momento en 

el que las fronteras entre lo humano y lo automatizable están siendo sometidas a una 

revisión constante. Nos invita a no contemplar la inteligencia artificial exclusivamente 

desde la fascinación ni desde el temor, sino desde el criterio. A preguntarnos no solo qué 

podemos hacer con ella, sino qué prácticas educativas merece la pena preservar, cuáles 

debemos transformar y cuáles tendremos que aprender a imaginar de nuevo.

Entre la promesa de la eficiencia tecnológica y la complejidad de la relación 

educativa existe un espacio que no deberíamos abandonar. Un espacio que requiere 

atención, criterio y, también, tiempo.

Un espacio donde conocer al otro no sea suficiente si no somos también capaces 

de reconocerlo. Ese espacio continúa siendo profundamente humano.

Y es precisamente allí donde empieza este libro.

Barcelona, septiembre de 2026

Dr. Miquel Àngel Prats Fernández

FPCEE Blanquerna - URL



PREFACIO DE LA ORGANIZADORA

La Educación Superior se ha transformado profundamente debido a la expansión 

de los entornos digitales, la diversificación de las trayectorias estudiantiles y la creciente 

incorporación de sistemas de Inteligencia Artificial Generativa (IAG) en las prácticas de 

enseñanza, evaluación y acompañamiento académico.

En este escenario, la retroalimentación adquiere una relevancia renovada. Ya 

no puede comprenderse únicamente como un comentario posterior a una calificación 

ni como una acción correctiva centrada en los errores. Por el contrario, se consolida 

como un proceso pedagógico continuo, dialógico y situado, orientado a favorecer la 

comprensión, la autorregulación, la metacognición y la capacidad de los estudiantes para 

tomar decisiones informadas sobre su propio aprendizaje.

Este libro reúne perspectivas teóricas, pedagógicas, tecnológicas, éticas 

e institucionales para analizar las posibilidades y tensiones de la retroalimentación 

académica mediante IAG, con especial atención en los chatbots educativos. Su propósito 

no es presentar estas tecnologías como soluciones automáticas a los problemas de la 

educación superior, sino aportar elementos conceptuales y prácticos para comprender 

bajo qué condiciones pueden contribuir efectivamente a fortalecer procesos formativos 

más inclusivos, personalizados, equitativos y humanizados.

Esta obra parte de una premisa central: la calidad de la retroalimentación no 

depende exclusivamente de la rapidez con que se entrega ni del grado de sofisticación 

tecnológica de la herramienta utilizada. Su valor educativo se define, sobre todo, por 

su capacidad para orientar la mejora, promover el diálogo, hacer visibles los criterios 

de calidad, estimular la reflexión sobre el propio desempeño y sostener la agencia del 

estudiante. Desde esta mirada, la IAG puede ampliar las posibilidades de ofrecer apoyos 

oportunos, personalizados y escalables; sin embargo, también puede profundizar prácticas 

superficiales de corrección, reproducir sesgos, generar dependencia cognitiva o debilitar 

la relación pedagógica si se implementa sin intencionalidad didáctica, supervisión humana 

y resguardos éticos adecuados.

Los capítulos que componen este volumen abordan la retroalimentación desde 

sus fundamentos conceptuales y sus desarrollos contemporáneos. Se examinan las 

distinciones entre evaluación como aprendizaje, situando la retroalimentación como un 

componente esencial de la evaluación formativa. Asimismo, se profundiza en modelos 

dialógicos, sostenibles y ecológicos de feedback, que desplazan el foco desde la mera 

emisión de comentarios hacia la construcción de capacidades para interpretar, utilizar y 

resignificar la información recibida.



A partir de este marco, el libro analiza las oportunidades que ofrece la IAG para 

transformar las prácticas evaluativas. La automatización puede facilitar comentarios 

preliminares, detectar patrones de error, adaptar explicaciones, orientar revisiones de 

borradores y acompañar procesos de aprendizaje en distintos momentos. No obstante, 

el aporte de estos sistemas no reside en reemplazar el juicio profesional docente, sino en 

completar su labor mediante modelos híbridos de interacción humano-IA. 

Personalizar no significa clasificar rígidamente a los estudiantes ni adaptar 

mecánicamente los mensajes a partir de datos disponibles; implica reconocer la diversidad 

de ritmos, necesidades, trayectorias, formas de participación y condiciones de acceso. 

Desde esta perspectiva, los principios del Diseño Universal para el Aprendizaje ofrecen 

una orientación relevante para concebir chatbots que amplíen las oportunidades de 

comprensión, expresión, participación y autorregulación, en lugar de reproducir barreras 

o estandarizar la experiencia educativa.

El futuro de la retroalimentación mediada por IAG dependerá menos de la 

disponibilidad de nuevas herramientas que de la capacidad de las comunidades 

educativas para liderar sobre sus propósitos, límites y responsabilidades. La innovación 

tecnológica sólo adquiere sentido pedagógico cuando se articula con una visión ética de 

la educación, con fundamentos curriculares sólidos y con el compromiso de preservar la 

dignidad, autonomía y participación activa de quienes aprenden.

Invito a docentes, investigadores, estudiantes, equipos de innovación, directivos 

y responsables de políticas institucionales a leer este volumen como una oportunidad 

para problematizar, diseñar y tomar decisiones informadas. Más que ofrecer respuestas 

definitivas, los capítulos abren un espacio de reflexión sobre cómo construir sistemas de 

retroalimentación capaces de aprovechar el potencial de la IAG sin renunciar al carácter 

humano, relacional y emancipador de la educación.

Dra. Carolina Fuentes-Henríquez

Académica 
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RESUMEN: La retroalimentación, es un 
componente fundamental en los procesos 
formativos. En educación formal, consiste 
en desarrollar procesos comunicativos y 
formativos orientados a disminuir la brecha 
entre los aprendizajes y desempeños reales 
de los estudiantes y los conocimientos y 
desempeños esperados o los aprendizajes 
ideales concebidos en el currículum. La 
retroalimentación bidireccional puede 
estar mediada y ser concebida según 
distintas formas y niveles de complejidad; 

también puede ser aplicada según distintas 
estrategias y medios. En Educación Superior, 
la retroalimentación bidireccional se articula 
sobre un conjunto de modelos teóricos de 
referencia que integran concepciones que 
provienen desde la pedagogía crítica, la 
cognición distribuida, los enfoques centrados 
en el aprendizaje dialógico y, últimamente, 
en el contexto de la transición cultural 
disruptiva que estamos experimentando, 
caracterizada por el avance científico y 
tecnológico, en especial con la masificación 
del acceso a la Inteligencia Artificial (IA), 
aparecen nuevos referentes asociados 
a conceptos tales como el conectivismo, 
la coasociación y la transhumanización. 
Los estudios más recientes identifican la 
necesidad de una transformación de los 
procesos evaluativos tradicionales, pasando 
de modelos unidireccionales, centrados 
en la uniformidad, en la estandarización 
y en la corrección de los errores, para 
transitar hacia dinámicas de intercambio 
continuo entre el estudiante, el docente y 
los sistemas inteligentes, especialmente 
con la intermediación de aplicaciones de 
Inteligencia Artificial Generativa. Las formas 
de enseñar y de aprender están cambiando. 
La educación tiende progresivamente hacia 
modelos de aprendizaje donde se relacionan 
la administración de información con la 
gestión y movilización del conocimiento 
(Careaga et al. 2026). Estas nuevas dinámicas 
pedagógicas requieren de nuevas formas de 

https://orcid.org/0000-0002-2404-4898
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retroalimentación bidireccional que incluyan ejercicios metacognitivos y de metalenguaje 
por parte de los estudiantes, quienes demuestran sus conocimientos y desempeños por 
medio de juicios críticos acerca de aprendizajes basados en preguntas, resolución de 
problemas, gestión de procesos, experiencias en laboratorios o en la realidad objetiva 
o digital. En este capítulo se analizan distintos modelos acerca de la retroalimentación 
bidireccional y, especialmente, un modelo de referencia para retroalimentar 
bidireccionalmente cuando los estudiantes están intermediados por aplicaciones de 
Inteligencia Artificial Generativa.
PALABRAS CLAVE: modelos teóricos; retroalimentación bidireccional; Inteligencia 
Artificial generativa (IAG); Educación Superior.

1. INTRODUCCIÓN

La retroalimentación en educación es considerada una de las estrategias 

pedagógicas fundamentales y de mayor impacto en los aprendizajes de los estudiantes. 

Dependiendo de la calidad de la retroalimentación, los impactos pueden ser positivos o 

negativos, marcando las formas en cómo se aprende y, también, influyendo en la 

autopercepción y valoración de los estudiantes hacia sí mismos y hacia sus compañeros. 

Es relevante que las formas de retroalimentación sean pertinentes a la naturaleza y a los 

niveles de desarrollo de los estudiantes (Sepúlveda-Valenzuela, 2026), y resulta clave la 

manera en que esta retroalimentación se administra. Una de las dificultades que presenta 

la retroalimentación en la pedagogía tradicional es que tiende a ser vertical y unidireccional, 

transformándose en un acto de poder ejercido preferentemente desde la percepción 

que los docentes tienen acerca de los conocimientos y desempeños de sus estudiantes. 

Este tipo de retroalimentación transmisiva es ampliamente criticada. Paulo Freire (1970) 

es uno de los autores clásicos que realiza una crítica a lo que denomina la educación 

bancaria, la que describe como la dinámica que se da en las aulas tradicionales, donde 

se anula la capacidad crítica de los estudiantes al tratarlos como receptores vacíos, 

sentados inactivos en sus bancas, donde el docente deposita el conocimiento. Desde 

esta perspectiva crítica de la educación clásica, cualquier intento de retroalimentación 

del profesor no pretende guiar a los estudiantes hacia procesos autónomos de 

aprendizaje, sino que busca verificar si el depósito de conocimiento se realizó 

correctamente, consolidando de esta manera una relación de dominación y opresión 

mediante un monólogo, donde los estudiantes deben aprender lo que el profesor está 

capacitado o disponible para enseñar, en lugar promover un diálogo recíproco y horizontal 

entre las experiencias y procesos de aprendizaje de los estudiantes. Michel Foucault 

(1975), desde una perspectiva sociológica y postestructuralista, analiza la escuela como 

un espacio de disciplina y examen ejercido desde coacciones de poder. La 
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retroalimentación tradicional opera, en sistemas verticales de ejercicio de un poder 

institucionalizado, los que operan como un mecanismo de manejo de las conciencias a 

través del control sutil sobre los desempeños y los conocimientos. El juicio del docente 

sobre los desempeños y aprendizajes de los alumnos nunca es neutral, sino que se 

ejerce a través de una forma de poder que normaliza y califica a los sujetos y sus saberes, 

limitando la subjetividad del estudiante a lo que el maestro considera correcto. Jean 

Piaget (1984) y Lev Vygotsky (1978), desde las perspectivas cognoscitivista y 

constructivista, aunque con enfoques psicológicos y pedagógicos diferentes, 

cuestionaron la unidireccionalidad de la pedagogía clásica. Piaget, demostró que el error 

es un motor cognitivo, en una fuente de conocimiento y no debería ser evaluado como un 

fallo en el proceso de aprender acerca del cual el profesor deba sentirse llamado a 

corregir de forma directiva. Piaget introduce la noción de conflicto cognitivo, explicando 

que cuando la información del entorno, la retroalimentación, no coincide con los 

conocimientos previos de los estudiantes, esto genera un error o perturbación cognitiva, 

por lo que el estudiante se ve obligado a reestructurar sus ideas para volver al equilibrio, 

lo que identifica como acomodación. Esto implica que, si el docente interviene en su 

retroalimentación de manera vertical y directiva, va a tender a corregir inmediatamente el 

error detectado según su propia valoración, lo que tiende a anular el proceso de 

asimilación-acomodación autónomo que podría efectuar el estudiante. Su crítica explícita 

es que los métodos tradicionales fallan al basarse en la sumisión intelectual a la autoridad 

del maestro en lugar de fomentar la autogestión del error. Vygotsky propuso en su 

modelo, identificado como Zona de Desarrollo Próximo (ZDP), que el conocimiento 

experto del profesor debe experimentar una adecuación según las capacidades 

potenciales de sus estudiantes, lo cual exigiría un tipo de retroalimentación recíproca, 

basada en una interacción dialógica y mediada entre el profesor y sus alumnos. Vygotsky, 

desconoce que el aprendizaje ocurre solamente por la transmisión de conocimientos y 

juicios propios de los docentes hacia sus estudiantes, sino que el profesor debería 

retroalimentar pedagógicamente para disminuir la distancia entre lo que un estudiante 

puede hacer de forma independiente y lo que puede lograr con la guía o colaboración de 

un mediador experto, es decir, un profesor más capacitado para enseñar lo que se 

debería aprender. Esta estructura es intrínsecamente interactiva y dialógica. Vygotsky 

argumenta que la simple transmisión de juicios del docente (una retroalimentación 

directiva o unidireccional) no internaliza funciones psicológicas superiores. El aprendizaje 

real ocurre cuando la retroalimentación se convierte en un andamiaje dinámico, donde el 

lenguaje actúa como una herramienta compartida de negociación, haciendo inviable que 
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el desarrollo ocurra mediante el monólogo o el juicio impositivo del educador. Los 

investigadores y editores australianos David Boud y Elizabeth Molloy, en Feedback in 

higher and professional education: Understanding it and doing it well (2013), son muy 

críticos del modelo tradicional de educación. Sostienen que, si la información emitida por 

el profesor no genera un cambio observable en los desempeños o los aprendizajes de 

los estudiantes, lo que están haciendo los profesores no es una retroalimentación 

efectiva, sino que simplemente ésta se basa en comentarios o en transmisión de datos 

(feedback as telling), lo que significaría que en la pedagogía tradicional se sitúa al alumno 

como un receptor pasivo incapaz de desarrollar la propia autorregulación de sus 

aprendizajes. Carless y Boud, (2018), han introducido el concepto de alfabetización en 

retroalimentación (feedback literacy). Su línea de investigación critica con firmeza las 

barreras relacionales presentes en la evaluación tradicional. Sostienen que cuando el 

feedback se ejerce exclusivamente desde la percepción y el poder del docente, esto 

genera resistencia emocional y frustración en el estudiante, lo que provoca una 

desconexión que anula el impacto pedagógico de la corrección o eventual orientación. 

Esto alejaría dichas prácticas de la posibilidad de una retroalimentación bidireccional. 

Rebecca Anijovich (2010), referente hispanoamericana de una concepción evaluación 

formativa y significativa, analiza el impacto que tiene la valoración del profesor asumida 

como un veredicto inapelable, criticando que la retroalimentación tradicional suele 

centrarse en el pasado, detectando lo que se hizo mal cuando se intenta aprender algo, 

donde adquieren un rol preponderante los juicios de valor que emite el docente acerca 

de los desempeños y aprendizajes de sus estudiantes, en lugar de ofrecer pistas 

orientadas acerca del futuro (feedforward) que permitan al estudiante comprender su 

propio proceso de aprendizaje. En relación con la retroalimentación bidireccional 

intermediada por Inteligencia Artificial Generativa (IAG) en Educación Superior, se 

requiere articular un conjunto de referentes teóricos que logren integrar la pedagogía 

crítica, la cognición distribuida, los enfoques centrados en el aprendizaje dialógico, el 

conectivismo (Siemens, 2005) relacionado con el aprendizaje en redes, la coasociación 

(Prenky, 2013) vinculada con principios pedagógicos colaborativos y el currículum 

cibernético (Careaga & Avendaño, 2017) y la transhumanización (Kurzweil, 2005); 

procesos que se relacionan con las acciones de dirección, control y toma de decisiones, 

sobre sistemas artificiales inteligentes excesivamente complejos, tomadas por profesores 

y estudiantes, sin que ellos tengan la necesidad de comprender esos complejos tramados 

de decisiones automatizadas. Diversos estudios identifican en esta convergencia una 

transformación sustancial de los procesos evaluativos tradicionales, pasando de modelos 
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unidireccionales, concentrados en la corrección de errores en los aprendizajes, para 

desarrollar nuevas dinámicas pedagógicas, donde el intercambio continuo entre los 

estudiantes, los docentes y los sistemas inteligentes, permitan ejercer una 

retroalimentación bidireccional situada (aula tradicional) y distribuida (redes). 

Considerando diversas teorías que analizan críticamente la retroalimentación como 

parte esencial de los procesos educativos, el presente capítulo propone una revisión y 

articulación de los principales modelos teóricos que fundamentan la retroalimentación 

bidireccional mediada por IAG en el contexto de la Educación Superior. La finalidad 

consiste en superar las visiones técnicas o instrumentales que se tienen acerca de la 

retroalimentación desde las perspectivas más clásicas de la pedagogía. Se busca 

fundamentar, desde distintas teorías, que la integración de la retroalimentación con 

sistemas de Inteligencia Artificial Generativa (IAG) representa una reconfiguración 

profunda de las relaciones pedagógicas. Al considerar enfoques que provienen de una 

retroalimentación bidireccional basada en el diálogo, en concepciones ecológicas de la 

pedagogía, en el desarrollo de estrategias de alfabetización en retroalimentación, en la 

dinámica inédita de modelos de interacción humano-Inteligencia Artificial, los docentes 

estarán redefiniendo sus roles tradicionales de mediadores cognitivos, para comenzar a 

asumir roles de curadores del conocimiento, de diseñadores de entornos de aprendizajes 

inmersivos intermediados por IAG, de facilitadores de contextos de aprendizaje donde 

los estudiantes asumen una disposición activa y reflexiva frente a la información o el 

conocimiento recibidos, permitiendo que los sistemas inteligentes operen como 

mediadores semióticos capaces de personalizar y potenciar las acciones formativas, 

donde la retroalimentación bidireccional es compatible con aprendizajes autónomos y 

autorregulados, que se producen tanto en un currículum situado como un currículum 

distribuido. Comprender los fundamentos teóricos de estos procesos resulta 

indispensable para orientar prácticas evaluativas que no solo respondan a las exigencias 

de la transformación digital universitaria, sino que coloquen el desarrollo del pensamiento 

crítico y la autonomía del aprendizaje en el centro del quehacer educativo. Estas 

modificaciones disruptivas en las formas de enseñar y de aprender requieren una 

profunda reformulación de la retroalimentación educativa, que deje de ser privativa del 

rol que ejercen los profesores y transite hacia una concepción bidireccional, donde el 

protagonismo individual y grupal de los estudiantes es fundamental. Dichos procesos se 

perfeccionan en el aula tradicional, remitida a tiempo y espacio, y en las aulas virtuales, 

distribuidas en redes sincrónicas y asincrónicas, donde operan los principios pedagógicos 

del conectivismo (Siemens, 2005), de la coasociación (Prenky, 2013), del currículum 

cibernético (Careaga y Avendaño, 2017). 
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2. DESARROLLO

Los fundamentos esenciales de este capítulo se articulan desde distintos 

referentes que sustentan la retroalimentación bidireccional mediada por Inteligencia 

Artificial Generativa en Educación Superior: i) Las teorías de la retroalimentación 

dialogante y ecológica; ii) La alfabetización en retroalimentación (feedback literacy), 

como una base para la transformación de la retroalimentación transmisiva propia de la 

pedagogía clásica; iii) Los Modelos de interacción Humano-Inteligencia Artificial, para una 

comprensión más profunda de la retroalimentación en contextos de transhumanización, 

donde se vinculan dinámicamente la Inteligencia Biológica con la Inteligencia Artificial; y 

iv) Modelo Conceptual de Retroalimentación Bidireccional para Chatbots, estructurado 

en las dimensiones pedagógica, tecnológica, ética y contextual. Estos referentes 

permiten enunciar principios orientadores para el diseño de interacciones dinámicas de 

retroalimentación bidireccional que promuevan la reflexión individual y grupal, los ejercicios 

de metacognición, la construcción de juicios evaluativos autónomos, la autorregulación 

de los aprendizajes e interacciones horizontales entre profesores y estudiantes.

Figura 1: Referentes de la Retroalimentación Bidireccional con IA.

Fuente: Elaboración propia con apoyo de Napkin.
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En relación con las teorías de la retroalimentación dialogante y ecológica, el 

referente más influyente se le atribuye a Nicol (2021), quien propone la retroalimentación 

como un proceso de co-construcción de significados en el que profesores y estudiantes, 

participan activamente dialogando acerca de lo que se enseña y se aprende. Desde esta 

perspectiva, lo que determina la calidad formativa de la retroalimentación dialogante no es 

la riqueza o calidad del mensaje que emite el profesor, sino la comprensión y profundidad 

del procesamiento del mensaje que realizan los estudiantes.

Tabla 1. Cuadro comparativo retroalimentación tradicional y retroalimentación dialógica.

Dimensión
Enfoque Vertical Tradicional 
(criticado)

Enfoque Dialógico y Formativo 
(propuesto)

Flujo de comunicación

Unidireccional: el docente 
transmite, el estudiante recibe 
sin posibilidad de réplica o 
negociación de sentido.

Bidireccional y multidireccional: 
incluye instancias de 
autoevaluación, coevaluación 
entre pares y diálogo pedagógico 
sostenido.

Rol del estudiante

Pasivo y heterónomo: ejecuta 
correcciones de forma mecánica 
o memorística, sin implicación 
reflexiva.

Activo y autónomo: reflexiona 
críticamente, toma decisiones 
informadas y autorregula su 
propio aprendizaje.

Concepción del error

Sancionado como déficit o 
desviación respecto a la norma 
o expectativa docente; produce 
efectos inhibidores.

Resignificado como evidencia 
diagnóstica e insumo pedagógico; 
constituye una oportunidad 
estructural para el aprendizaje.

Foco de la 
retroalimentación

Retrospectivo: centrado en el 
resultado final y la calificación 
sumativa como cierre del proceso.

Prospectivo: orientado al proceso 
pedagógico y a la mejora 
futura mediante estrategias de 
feedforward.

Relación epistémica
Asimétrica y autoritativa: el saber 
reside exclusivamente en el 
docente como figura de autoridad.

Colaborativa y distribuida: el 
conocimiento se construye en la 
interacción entre docentes, pares 
y el propio sujeto que aprende.

Vínculo con la 
evaluación

Disociado: la evaluación se 
concibe como instrumento de 
medición y control externo.

Integrado: la evaluación forma 
parte del continuo formativo y 
retroalimenta la planificación 
didáctica.

Fuente: Elaboración propia con apoyo de Perplexity.

Ajjawi y Boud (2018) plantearon una perspectiva ecológica de la retroalimentación, 

cuyo significado se construye en la interacción que se establece entre el mensaje, el 

contexto sociocultural e institucional, las identidades de los participantes y las relaciones 



Humanizar la Retroalimentación Académica en la Era de la Inteligencia 
Artificial Generativa: Desafíos para la Educación Superior Capítulo 6 83

de poder que atraviesan la comunidad de aprendizaje. Este enfoque implica una crítica 

al modelo clásico de la retroalimentación vertical y unilateral ejercida por los profesores. 

Se trata de atender la interacción que el mensaje de la retroalimentación genera en 

los estudiantes. Estos autores proponen, asumir la retroalimentación como un proceso 

dialógico bidireccional, en el cual profesores y estudiantes son co-constructores de 

sentido acerca de cómo y qué se aprende. Este tipo de retroalimentación se desarrolla en 

varias dimensiones: i) Dimensión sociocultural: la retroalimentación se ejerce por normas 

disciplinares, culturas institucionales y expectativas sociales que condicionan tanto la 

emisión como la recepción de los mensajes; ii) Dimensión identitaria: las identidades de 

los participantes, en sus roles como estudiantes, como docentes y como miembro de una 

comunidad académica, conforman disposiciones activas acerca de cómo se interpreta 

y se valora la retroalimentación; iii) Relaciones de poder: la retroalimentación educativa 

nunca se manifiesta en una interacción entre iguales; está circunscrita a estructuras 

de autoridad académica, a jerarquías epistémicas y se da en contextos de asimetrías 

institucionales, factores que determinan quién tiene derecho a evaluar, qué cuenta como 

conocimiento válido y quién puede negociar el sentido de la retroalimentación recibida; iv) 

La perspectiva ecológica: esta visión incorpora el marco de la visión sobre la ecología de 

sistemas ambiente de Bronfenbrenner (2001), para analizar las influencias contextuales 

multiniveles (macrosistemas, exosistemas, mesosistemas y microsistemas) y cómo estos 

distintos niveles influyen sobre las prácticas de retroalimentación, argumentando que el 

diseño de la retroalimentación debe ser sensible a cada una de las complejidad de estas 

dimensiones. Trabajos más recientes, como el de Gravett (2022), han profundizado en esta 

dimensión relacional, argumentando que la retroalimentación efectiva requiere atención 

explícita a las condiciones que hacen posible que el estudiante considere, interprete 

adecuadamente y actúe en consecuencia a partir de la retroalimentación recibida.

Otro enfoque, relacionado con alfabetización en retroalimentación, es el de la 

teoría de la retroalimentación sostenible (sustainable feedback), desarrollada por Carless 

(2023), quien amplía estas visiones afirmando que el objetivo formativo central no es 

que los estudiantes mejoren una tarea específica, sino que desarrollen capacidades 

de autoevaluación basadas en juicios evaluativos propios, que les permitan operar con 

autonomía creciente en contextos futuros. Leenknecht y Carless (2023) proponen 

una definición ampliada que incorpora una dimensión activa de la retroalimentación, 

definiéndola como “las capacidades y disposiciones para buscar, generar y utilizar 

información con propósitos de mejora” (p. 10). Esta ampliación conceptual es significativa, 

ya que no bastaría con procesar la retroalimentación recibida, sino que los estudiantes con 
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alta alfabetización en retroalimentación (feedback literacy) serían capaces de gestionar 

proactivamente su propia ecología de retroalimentación, incluyendo la interacción con 

sistemas de Inteligencia Artificial Generativa. 

En relación con los Modelos de interacción Humano-Inteligencia Artificial en 

educación, con el avance y la tendencia a la masificación en el uso de aplicaciones de 

IAG, dichos modelos han evolucionado, desde concepciones instrumentales, donde la 

IAG es utilizada como un repositorio de respuestas, hacia modalidades conversacionales 

que privilegian la co-construcción de significados. Desde estos enfoques, se distinguen 

tres modalidades de interacción pedagógica relevantes para una forma distinta de asumir 

la retroalimentación en contextos de uso pedagógico de IAG: i) Interacción directiva o 

correctiva: La IAG evalúa respuestas y señala errores con criterios predefinidos; presentando 

información útil para consolidar conocimientos declarativos intentado satisfacer las 

expectativas de los usuarios; ii) Interacción socrática o interrogativa: La IAG devuelve 

preguntas o derivadas del problema en lugar de respuestas, obligando a los estudiantes 

a profundizar, justificar y reformular sus ideas; esta modalidad de retroalimentación 

es la que tiene un mayor potencial metacognitivo, ya que expone a los estudiantes a 

nuevas interrogantes u otras dimensiones derivadas del problema (Prompt) formulado 

inicialmente; iii) Interacción colaborativa o co-constructiva o de conocimiento: La IAG actúa 

como interlocutor epistémico, ofreciendo perspectivas alternativas, señalando tensiones 

conceptuales o proponiendo opciones de investigación alternativas o complementarias; 

este tipo de retroalimentación automatizada exige un mayor nivel de sofisticación en el 

diseño de los sistemas y expone a los estudiantes a mayores exigencias en el proceso 

de problematización de sus tareas. Park y Goel (2025), refiriéndose a la retroalimentación 

bidireccional en educación en línea, argumentan, desde una perspectiva de humanización 

de la tecnologías inteligentes, que la ausencia de contexto y de comunicación no verbal 

hace que el significado deba construirse íntegramente en el lenguaje mismo, proponiendo 

un modelo de tres niveles: i) Nivel individual; ii) Nivel aula; y iii) Nivel organizacional, niveles 

en que los roles humanos y los desempeños de los agentes de IAG se articulan para 

preservar valores centrados en el ser humano. Además, señalan:

Describimos los roles que los humanos y la IA pueden desempeñar para abordar 

esta brecha con enfoques sociales y técnicos en los niveles individual, de aula y 

organizacional de la interacción humano-IA. Nuestro objetivo es estimular el diálogo sobre 

los roles en la colaboración humano-IA que prioricen las normas sociales humanas en el 

diseño de sistemas sociotécnicos que conduzcan a la preservación de valores centrados 

en el ser humano (p. 93).
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De manera similar, Zong et al. (2025) estudian la colaboración bidireccional 

humano-IA para una educación equitativa y presentan un marco de colaboración 

bidireccional humano-IA aplicado a la predicción del rendimiento estudiantil en educación 

en línea. Su contribución central es el Modelo CollabDebias, que aprovecha las fortalezas 

complementarias del humano y de la IA para disminuir simultáneamente los sesgos 

demográficos del sistema y los sesgos cognitivos del evaluador humano, avanzando hacia 

una arquitectura de inteligencia colaborativa equitativa.

En relación con los chatbots, estos consisten en agentes conversacionales 

artificiales definidos como programas informáticos diseñados para simular una interacción 

humana mediante respuestas verbales o escritas en un formato de lenguaje natural (Fu, 

2024, p. 2). Con el desarrollo de la Inteligencia Artificial Generativa (IAG) y de los Modelos 

de Lenguaje Grandes (LLM), tales como ChatGPT, Claude, Gemini, Perplexity y muchos 

otros, estas aplicaciones inteligentes han reconfigurado el concepto, entendiéndose como 

“[...] agentes conversacionales basados en IA que juegan un papel prominente en el apoyo 

al aprendizaje de los estudiantes mediante la generación de contenidos personalizados, 

ejercicios adaptativos y simulaciones interactivas” (Gelibolu, 2026, p. 291).

Un Modelo Conceptual de Retroalimentación Bidireccional para Chatbots, se 

puede estructurar en cuatro dimensiones interdependientes:

i)	 Dimensión Pedagógica: La que conforma el núcleo del modelo, definiendo 

los propósitos formativos de la retroalimentación, la cual no se restringe a 

la corrección de resultados de aprendizaje, sino a la activación del juicio 

evaluativo. Los niveles de retroalimentación resultan pertinentes al considerar 

los procesos de aprendizaje, la autorregulación y la capacidad de transferir lo 

aprendido. Implica gestión del conocimiento, el que se concreta en la relación 

entre el capital intelectual individual y la capacidad para transferirlo mediado 

por algún lenguaje para conformar un capital social colaborativo. Según 

Hattie y Timperley (2007), la retroalimentación a nivel de proceso se centra 

en comprender y realizar la tarea, o en desarrollar estrategias de aprendizaje. 

La retroalimentación más eficaz se da a nivel de proceso y autorregulación, ya 

que influye en la motivación y el compromiso de forma que se logra un mayor 

aprendizaje que cuando la retroalimentación se centra en uno mismo o en 

aspectos superficiales de las tareas (p.87). Esto implica que las estrategias 

conversacionales que promueven ejercicios metacognitivos, incluyendo 

preguntas de indagación, invitaciones a la reformulación y el reconocimiento 

de avances parciales, son factores fundamentales de una retroalimentación 
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entendida como un proceso. Desde estos enfoques, un chatbot debería estar 

diseñado para que cada turno conversacional represente un incremento en la 

profundidad reflexiva del estudiante, no una respuesta terminal.

ii)	 Dimensión Tecnológica: Considera las decisiones sobre la arquitectura del 

sistema de chatbot, lo que requiere la elección de un modelo de lenguaje base 

para expresarse en lenguaje natural, el diseño de un sistema de prompting 

pedagógico, la gestión de una memoria conversacional y la integración 

con plataformas de gestión del aprendizaje (LMS). Una decisión crítica en 

esta dimensión es el diseño de los prompts instruccionales que orientan el 

comportamiento del chatbot, los cuales deben codificar explícitamente el tipo 

de interacción socrática o coconstructiva deseada, evitando la provisión de 

respuestas cerradas, alucinantes o excesivamente resolutivas, y no logrando, 

eventualmente, abarcar la complejidad de preguntas que requieren mayor 

elaboración conceptual.

iii)	 Dimensión Ética: Considera la validez permanente de los valores, abarcando 

principios de transparencia, equidad, inclusión y no maleficencia en el diseño 

de los sistemas de chatbots. Esto implica orientar a los estudiantes que 

están interactuando con agentes de IAG y no con un docente humano; que 

es necesario garantizar la privacidad de los datos de interacción; evitar los 

sesgos disciplinares, sociales o culturales en las respuestas generadas. Se 

debe garantizar que el chatbot no reemplace el vínculo pedagógico entre los 

docentes y los estudiantes, sino que sea un espacio artificial inteligente que 

complemente los aprendizajes y aumente la eficacia de la acción pedagógica. 

La dimensión ética reconoce también el riesgo de una eventual dependencia 

cognitiva, ya que un chatbot pedagógicamente mal diseñado puede inhibir 

la agencia epistémica del estudiante en lugar de fortalecerla, disminuyendo 

su autonomía y autorregulación en sus formas de aprender. Feruglio (2026) 

introduce la noción de ética conversacional como marco orientador para el 

diseño responsable de interacciones pedagógicas mediadas por chatbots, 

proponiendo la figura de un cyborg educador como respuesta al desafío 

de mantener la agencia humana en contextos de mediación tecnológica 

creciente. También señala que:

Se observa una transformación en los modelos de interacción educativa, marcada 

por relaciones parasociales unilaterales, atribución de agencia a sistemas no humanos y 

nuevas formas de mediación tecnológica. Se propone la figura del cyborg educador y se 
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introduce la noción de ética conversacional para orientar prácticas más responsables. 

Se concluye que una pedagogía política, inclusiva y contextualizada resulta clave para 

promover acoplamientos virtuosos entre humanos y máquinas (p.1) 

iv)	 Dimensión Contextual: El modelamiento del chatbot debe considerar las 

especificidades del contexto educativo, incluyendo la disciplina académica, la 

complejidad del nivel del programa, el perfil de los estudiantes, las normativas 

institucionales y las condiciones de conectividad. La personalización 

contextual es una condición de pertinencia pedagógica. Desde este enfoque 

es importante distinguir entre las diferencias entre retroalimentación de 

tareas y retroalimentación de procesos, ya que en los contextos de sistemas 

de chatbots en educación influyen en el nivel de impacto formativo de la 

herramienta. La distinción proviene del modelo de Hattie y Timperley (2007), 

pero adquiere nuevas dimensiones cuando se aplica al diseño de chatbots y 

sistemas de IAG (ver figura 2).

Figura 2: Modelo de proceso y autorregulación.

Fuente: Hattie y Timperley (2007), con apoyo de NotebookLM.

En el caso de un chatbot, cuando está pedagógicamente bien diseñado operan 

prioritariamente estos dos niveles de proceso y autorregulación del modelo de Hattie y 

Timperley (2007), resistiendo activamente las demandas de respuesta correcta y devolviendo 

al estudiante la responsabilidad del procesamiento reflexivo. Cuando la IAG opera solo a 

nivel de tarea, corrigiendo errores superficiales, reproduce el modelo más empobrecido de 

la evaluación tradicional, ahora con una apariencia tecnológica (ver tabla 2).
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Tabla 2: Diferencias Fundamentales entre retroalimentación orientada a la tarea o al proceso.

Dimensión Retroalimentación de tareas Retroalimentación de procesos

Foco El producto entregado: 
corrección de errores, 
verificación de respuestas

Las estrategias cognitivas 
usadas para realizar la tarea

Pregunta que responde ¿Está bien o mal hecho? ¿Cómo estoy pensando para 
llegar al resultado?

Nivel de profundidad Superficial: señala aciertos y 
errores puntuales

Profundo: orienta sobre 
cómo mejorar el proceso de 
comprensión

Efecto sobre el aprendizaje Mejora de corto plazo, centrado 
en la tarea inmediata

Aprendizaje transferible y 
duradero

Autonomía generada Baja: el estudiante depende de la 
validación externa

Alta: el estudiante desarrolla 
estrategias propias

Riesgo en IA Fomenta el answer-seeking: el 
estudiante busca la respuesta 
correcta

Puede mal diseñarse y volverse 
genérico si no se contextualiza 
bien

Fuente: Elaboración basada en diseño Perplexity.

Según las teorías y argumentos anteriores, para fundamentar conceptos 

innovadores de Retroalimentación Bidireccional Mediada por IAG en Educación Superior, 

es necesario repensar el modelo de educación clásica, comenzando por cambiar los 

principios pedagógicos tradicionales, incorporando la autonomía y autorregulación de 

los aprendizajes, impulsando el conectivismo (aprendizaje en redes) (Siemens, 2005) 

y la coasociación (aprendizaje colaborativo) (Prensky, 2013), creando condiciones de 

complementariedad entre el currículo situado (sala de clases) y el currículo distribuido 

(virtualidad, ciberespacio, sistemas de IA) (Careaga, 2026), condiciones necesarias para 

gestionar un cambio en el paradigma Evaluativo.

3. MODELO DE REFERENCIA

Un Modelo de referencia para la Retroalimentación Bidireccional Mediada por IAG 

en Educación Superior (ver figura 3), podría contener los siguientes elementos:
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Figura 3: Andamiaje Inteligente Bidireccional con IAG.

Fuente: elaboración propia basada en Nicol (2021); Carless (2023); Hattie & Timperley (2007); Ajjawi & Boud (2018), 
con apoyo de Claude Sonnet 4.6, Perplexity & Napkin.

El modelo considera un Andamiaje Inteligente Bidireccional con IAG, que puede 

adoptar el formato de un chatbot, en el que el sistema inicia el ciclo abriendo un espacio 

para formular interrogantes (prompts) a los estudiantes sobre sus necesidades iniciales 

de información para sus aprendizajes. Los programas informáticos inteligentes simulan 

una conversación entre las aplicaciones y los estudiantes. Estos ambientes integran la 

Inteligencia Artifi cial Generativa con un Procesamiento Natural del Lenguaje (NLP). La 

retroalimentación bidireccional debería articular procesos de refl exión metacognitiva en los 

que los estudiantes ajustan sus primeros enfoques epistémicos, procesando activamente 

la retroalimentación recibida y surgiendo nuevas preguntas o temáticas relacionadas o 

derivadas del problema inicial. El proceso de retroalimentación, para que sea iterativo, 

requiere juicios evaluativos autónomos por parte de los estudiantes, quienes, desde 

evaluaciones basadas en criterios propios, deberían llegar a ser capaces de contrastar, 

de manera individual o colaborativa, la formulación de sus problemas o preguntas iniciales 

con la información obtenida. El sistema de IAG utilizado realiza niveles incrementales de 

procesos y autorregulaciones donde se interroga sobre nuevas estrategias cognitivas de 

los estudiantes, lo cual no se focaliza exclusivamente en la corrección de errores, sino 

que en un diálogo entre la Inteligencia Biológica y la Inteligencia Artifi cial. Estos procesos 

son posibles porque se confi gura una zona de agentes educativos en la cual los roles han 

sido modifi cados, asumiendo los educadores las funciones de facilitadores y curadores 

de conocimiento y los estudiantes roles activos de aprendizaje autónomo y autorregulado, 

procesos que son mediados por sistemas de IAG. La fi nalidad, de esta modalidad de 

retroalimentación bidireccional apoyada por IAG, consiste en lograr que los estudiantes 

sean gestores de su conocimiento, lo que se perfecciona por la representación de dicho 
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conocimiento por medio de algún lenguaje, lo que instala la capacidad pedagógica 

de transferir lo aprendido. La condición pedagógica ideal es que los estudiantes sean 

co-constructores de un conocimiento colaborativo, que ha sido cogestionado por la 

mediación de aplicaciones de IAG en donde obtuvieron retroalimentaciones iterativas y 

bidireccionales sustentadas en un frutífero diálogo humano-máquina.

4. REFLEXIONES FUNDADAS EN LA TEORÍA A MANERA DE CONCLUSIONES

La retroalimentación bidireccional mediada por IAG representa una ruptura con el 

modelo evaluativo tradicional, vertical y transmisivo, heredado por la Educación Superior 

desde la modernidad. Ya no se trata de un flujo unidireccional en el que el docente 

informa al estudiante sobre sus errores, sino que con la IAG se instala progresivamente un 

proceso dialógico, distribuido y sostenido en el tiempo, en el que el estudiante, el docente 

y el sistema inteligente co-construyen significados de manera iterativa (Nicol, 2021; 

Carless, 2023). La IAG posibilita esta transformación radical porque facilita personalizar 

las interacciones y diversificar los ciclos de retroalimentación a una escala que resulta 

imposible para un docente humano en un aula tradicional. En la Educación Superior, la 

relevancia del juicio evaluativo autónomo de los estudiantes es el aspecto formativo más 

importante de la retroalimentación. Esta retroalimentación no se restringe a la corrección 

de una tarea, sino al desarrollo de dichos juicios evaluativos (Carless & Boud, 2018).

Con la aplicación educativa de la IAG, es necesario considerar dimensiones 

ecológicas y relacionales que no estaban instaladas en la pedagogía tradicional. Siguiendo 

los aportes teóricos de Ajjawi y Boud (2018) y Gravett (2022), la retroalimentación mediada 

por IAG no puede diseñarse al margen de las condiciones socioculturales e institucionales 

en las que se implementa. Se instalan nuevas modalidades relacionales entre la Inteligencia 

Biológica y la Inteligencia Artificial que comienzan a caracterizar una nueva singularidad 

(Kurzweil, 2005). Las identidades y los roles de los profesores y estudiantes se modifican. 

Se establecen nuevas relaciones de poder (Foucault, 1975) que modifican las interacciones 

entre quienes conforman las comunidades académicas. Se instalan en la cosa pedagógica 

nuevas condiciones al incorporarse entornos virtuales que complementan el currículum 

situado del aula tradicional con un currículum distribuido que se da en los ambientes 

artificiales inteligentes. Estos procesos van configurando de manera muy rápida y disruptiva 

las formas en que se aplican y se interpretan las interacciones que se van generando por 

los sistemas de IAG. Por ejemplo, si un chatbot se configura con una sensibilidad relacional 

proactiva y de mutua retroalimentación con los estudiantes, el sistema será capaz de producir 

una retroalimentación técnica y pedagógicamente cada vez más precisa y de acuerdo a las 

necesidades y expectativas de quienes aprenden mediados por tecnologías inteligentes.
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Al usar IAG en educación, también existe cierto riesgo de dependencia cognitiva. 

En una investigación reciente, Fan et al. (2024) han identificado este fenómeno como 

descarga cognitiva (cognitive offloading), asociándolo con una pereza metacognitiva. 

Esto consistiría en la tendencia de los estudiantes a derivar sus esfuerzos cognitivos en 

los sistemas de IAG que utilizan, inhibiendo de esta manera las capacidades reflexivas 

que la formación en Educación Superior debería promover. Este riesgo no es inevitable, 

pero requiere una intervención pedagógica intencional. En el caso del diseño y uso de 

chatbots para propósitos de aprendizaje, deberían modelarse considerando operaciones 

metacognitivas activas, que se esperaría que los estudiantes de Educación Superior 

cultiven y desarrollen, haciendo visibles los procesos de razonamiento implicados en las 

evaluaciones y retroalimentaciones recursivas.

Es imprescindible promover una disposición ética como condición para el 

diseño e implementación de la retroalimentación bidireccional soportada sobre 

agentes inteligentes de IAG. La ética es una disposición que debería ser un elemento 

constituyente del diseño de chatbots pedagógicos (UNESCO, 2021; Feruglio, 2026). 

Debe existir transparencia para los usuarios acerca de la lógica de los sistemas artificiales 

inteligentes; deben ser informados sobre los sistemas de protección de datos; se debe 

garantizar la equidad de acceso a fuentes confiables; deben considerar la ausencia de 

sesgos algorítmicos y la preservación de la gestión epistémica de los estudiantes. Estos 

son principios éticos que deberían estar codificados en la arquitectura misma de los 

sistemas artificiales, evitando ser agregados como meras declaraciones de intenciones. 

El riesgo más profundo no es técnico sino antropológico-filosófico y ético, ya que la 

IAG podría llegar a sustituir el vínculo pedagógico entre profesores y estudiantes, 

produciendo sujetos cognitivamente dependientes y epistémicamente carentes de 

fundamentos sólidos.

La síntesis más potente es que la IAG, como recurso para una retroalimentación 

bidireccional apoyada por sistemas inteligentes artificiales, cuando está bien diseñada 

tecnológica y pedagógicamente y, a la vez, considera principios éticos para una interacción 

valórica fundamental que respeta la dignidad humana, permite ofrecer a los estudiantes 

un interlocutor epistémico inteligente disponible permanentemente, que es paciente, 

personalizado y que formula nuevos desafíos a partir de los diálogos incrementales 

entre quienes aprenden y los agentes inteligentes artificiales que apoyan estos procesos 

nuevos de aprendizaje. El propósito de estos sistemas debería ser constituirse en 

interlocutores socráticos que responden interrogantes primarias de quienes aprenden 

y, en el proceso de interacción recíproca, continúan interrogando, planteando nuevas 

formas de enfrentar los problemas de aprendizaje, ampliando las posibilidades de un 
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pensamiento crítico (Sepúlveda-Valenzuela y Careaga 2026). Alcanzar este ideal requiere 

articular coherentemente las dimensiones pedagógica, tecnológica, ética y contextual 

del diseño y su aplicación, manteniendo siempre a los estudiantes que aprenden en 

una relación personalizada, que se circunscribe a la historia de los diálogos recíprocos, 

tendiendo a mejorar el potencial del aprendizaje conformando un nuevo tipo de relación 

en la retroalimentación del proceso formativo.
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