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RESUMEN

Este artículo analiza las implicaciones pedagógi-
cas, epistemológicas y éticas de la inteligencia arti-
ficial generativa en la formación inicial de docentes 
de educación preescolar en México. Se desarrolla 
como una investigación teórica de carácter analíti-
co-conceptual, sustentada en una revisión crítica e 
intencional de literatura sobre inteligencia artificial 
educativa, pedagogía crítica, estudios sociotécni-
cos, literacidad en IA y documentos curriculares de 
la Nueva Escuela Mexicana. Mediante el contraste 
entre mediación sociotécnica, actante, sociomate-
rialidad y agencia distribuida, se propone la cate-
goría de “tercer actor” para designar la intervención 
lingüística y epistémica de los sistemas generativos 
en situaciones pedagógicas, sin atribuirles subjeti-
vidad ni responsabilidad moral. El análisis muestra 
que su incorporación puede ampliar recursos y fa-
vorecer la revisión de decisiones, pero también sus-
tituir procesos necesarios para construir juicio pro-
fesional. En educación preescolar, esta discusión 
exige proteger el juego, la observación sensible, el 
vínculo y la contextualización curricular. Se conclu-
ye que la agencia puede distribuirse entre personas 
y tecnologías, mientras que la responsabilidad edu-
cativa debe permanecer en docentes, formadores 
e instituciones.

Palabras clave: 

Inteligencia artificial generativa, diálogo pedagógi-
co, formación inicial docente, educación preesco-
lar, juicio profesional, mediación sociotécnica.

ABSTRACT

This article analyzes the pedagogical, epistemolo-
gical, and ethical implications of generative artificial 
intelligence in initial preschool teacher education 
in Mexico. It is developed as a theoretical, analyti-
cal-conceptual study supported by a critical and 
purposive review of literature on artificial intelligence 
in education, critical pedagogy, sociotechnical stu-
dies, AI literacy, and curricular documents related to 
the New Mexican School. By contrasting sociotech-
nical mediation, actant, sociomateriality, and distri-
buted agency, the article proposes the category of 
“third actor” to describe the linguistic and epistemic 
intervention of generative systems in pedagogical 
situations, without attributing subjectivity or moral 
responsibility to them. The analysis shows that their 
incorporation may broaden resources and support 
the review of decisions, but may also replace pro-
cesses required to develop professional judgment. 
In preschool education, this discussion must safe-
guard play, sensitive observation, human relations-
hips, and curricular contextualization. The article 
concludes that agency may be distributed among 
people and technologies, whereas educational res-
ponsibility must remain with teachers, teacher edu-
cators, and institutions.

Keywords: 

Generative artificial intelligence, pedagogical dialo-
gue, initial teacher education, preschool education, 
professional judgment, sociotechnical mediation.
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INTRODUCCIÓN

La inteligencia artificial generativa se ha incorporado con 
rapidez a prácticas cotidianas de búsqueda, escritura, 
traducción, organización de información y producción de 
materiales. En educación, su expansión no solo amplía 
el repertorio de recursos disponibles; también modifica 
la manera de formular preguntas, construir explicaciones, 
valorar evidencias y atribuir autoridad a una respuesta.

Por ello, la discusión no puede reducirse a decidir si estas 
tecnologías son benéficas o perjudiciales. El problema 
pedagógico consiste en reconocer bajo qué condiciones 
intervienen en los procesos formativos, qué supuestos 
incorporan y qué responsabilidades pueden desplazar. 
Una respuesta fluida y bien estructurada puede parecer 
confiable aun cuando contenga errores, simplificaciones 
o afirmaciones ajenas al contexto. La corrección lingüísti-
ca, por sí misma, no garantiza validez académica ni per-
tinencia educativa.

Esta tensión adquiere particular relevancia en las escue-
las normales mexicanas. La formación inicial exige que 
las futuras docentes aprendan a observar, interpretar, 
argumentar y tomar decisiones situadas. Tales capaci-
dades no se construyen únicamente mediante la elabo-
ración de productos finales, sino a través de procesos 
de lectura, escritura, deliberación y revisión que pueden 
debilitarse cuando se delegan de manera acrítica a un 
sistema automatizado.

En educación preescolar, además, la enseñanza se 
sostiene en dimensiones difíciles de traducir a patrones 
generales: el juego, la presencia, la escucha, el vínculo 
afectivo, la lectura de gestos y la atención a situaciones 
inesperadas. Enseñar a niños pequeños implica com-
prender experiencias corporales, sociales, emocionales 
y lingüísticas que no pueden reducirse a información pro-
cesable ni resolverse mediante una planeación formal-
mente correcta.

Lo anterior no conduce a excluir la IA de la formación 
docente. Puede apoyar la producción de borradores, la 
comparación de alternativas, la revisión de planeaciones 
o la diversificación de recursos. Sin embargo, su valor 
depende del propósito formativo, del acompañamiento 
de los formadores y de la capacidad de las estudiantes 
para verificar, contextualizar, modificar o descartar sus 
respuestas.

El artículo sostiene que la inteligencia artificial debe com-
prenderse como una mediación sociotécnica que inter-
viene en la producción y organización del saber educa-
tivo. Para analizar esa presencia se propone la categoría 
de “tercer actor”. La expresión no atribuye conciencia, 
intención pedagógica ni responsabilidad moral a los sis-
temas algorítmicos; nombra, más bien, una intervención 
lingüística y epistémica capaz de orientar preguntas, su-
gerir cursos de acción y alterar la relación de los sujetos 
con el conocimiento.

La propuesta dialoga con la teoría del actor-red, la socio-
materialidad, la agencia distribuida y los estudios críticos 
sobre plataformas y dataficación (Decuypere et al., 2021; 
Latour, 2005; Perrotta & Selwyn, 2020; Williamson, 2017). 
Su aportación consiste en concentrar el análisis en la in-
terlocución pedagógica y en una tensión específica: la 
acción puede distribuirse entre personas y tecnologías, 
pero la responsabilidad educativa no debería diluirse en 
esa red.

El problema se vincula, además, con el Plan de Estudio 
2022 para la educación preescolar, primaria y secundaria 
y con los planes de formación inicial docente estableci-
dos para las escuelas normales. Ambos marcos subra-
yan la contextualización, la inclusión, la interculturalidad 
crítica, el vínculo con la comunidad y la formación de 
profesionales capaces de interpretar su realidad (México. 
Secretaría de Educación Pública, 2022a, 2022b, 2023). 
En consecuencia, una propuesta generada de manera 
general solo adquiere valor pedagógico cuando se so-
mete a lectura contextual y juicio profesional.

La pregunta que orienta el estudio es la siguiente: ¿cómo 
interviene la inteligencia artificial generativa en el diálogo 
pedagógico y qué implicaciones tiene esa intervención 
para la construcción de la agencia y el juicio profesio-
nal en la formación inicial de docentes de educación 
preescolar?

El objetivo general es analizar las implicaciones peda-
gógicas, epistemológicas y éticas de esa intervención. 
De manera específica, se busca: a) explicar la IA como 
mediación sociotécnica en la producción y organización 
del saber educativo; b) delimitar la categoría de “tercer 
actor” frente a nociones como actante, sociomaterialidad 
y agencia distribuida; y c) discutir sus alcances, riesgos y 
límites en la formación inicial de docentes de preescolar 
en México.

MATERIALES Y MÉTODOS

El artículo se desarrolla como una investigación teórica 
de carácter analítico-conceptual. No presenta resultados 
empíricos ni pretende constituir una revisión sistemática 
de literatura. Su propósito es construir un marco interpre-
tativo para problematizar la presencia de la inteligencia 
artificial generativa en la formación inicial de docentes de 
preescolar.

La estrategia metodológica se basó en una revisión críti-
ca e intencional de literatura especializada y documentos 
normativos. La selección atendió cuatro criterios: perti-
nencia para comprender la IA más allá de su uso instru-
mental; capacidad para explicar mediación tecnológica, 
agencia y autoridad epistémica; relevancia para los de-
bates sobre ética, sesgos, autoría y literacidad en IA; y 
relación con el contexto mexicano de formación docente 
y educación preescolar.
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Dado el carácter conceptual del estudio, la revisión no 
buscó exhaustividad estadística ni siguió procedimientos 
bibliométricos. Se priorizaron textos fundacionales y tra-
bajos capaces de aportar categorías para interpretar la 
intervención de sistemas algorítmicos en prácticas edu-
cativas. Esta decisión metodológica delimita el alcance 
del artículo: elaborar una herramienta analítica, no descri-
bir la totalidad de la producción disponible.

El corpus se organizó en seis núcleos: inteligencia artificial 
en educación y sus tensiones pedagógicas (Holmes et al., 
2019; Luckin, 2018; Miao et al., 2021; Zawacki-Richter et 
al., 2019); estudios críticos sobre tecnología, plataformas y 
dataficación (Selwyn, 2019, 2021; Williamson, 2017); peda-
gogía crítica y teoría educativa (Biesta, 2015; Freire, 2005; 
Giroux, 2011); estudios sociotécnicos y sociomateriales 
(Decuypere, 2021; Decuypere et al., 2021; Latour, 2005; 
Perrotta & Selwyn, 2020); literacidad en IA, competencia 
digital y ética (Acosta-Servín et al., 2025; Cabero-Almenara 
& Palacios-Rodríguez, 2020; Long & Magerko, 2020; 
Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura, 2021); y documentos curriculares 
mexicanos (SEP, 2022a, 2022b, 2023).

El análisis se desarrolló en tres momentos. En primer lu-
gar, se identificaron tensiones recurrentes en torno a la 
neutralidad tecnológica, la automatización, la autoridad 
del saber, la privacidad, la brecha digital y la responsa-
bilidad profesional. Posterior a ello, dichas tensiones se 
articularon con las nociones teóricas de mediación socio-
técnica, actante, sociomaterialidad y agencia distribui-
da. Por último, se consolidó la categoría conceptual de 
“tercer actor”, examinando sus implicaciones específicas 
en el campo de la formación docente para la educación 
preescolar.

Dicha categoría se elaboró mediante contraste concep-
tual. Para ello se analizaron los alcances de los enfoques 
teóricos previos, para explicar situaciones en las que un 
sistema genera lenguaje, organiza información y propone 
alternativas dentro de una interacción formativa. A partir de 
ese contraste, el “tercer actor” se definió por cuatro rasgos: 
produce formulaciones lingüísticas; interviene en la selec-
ción y presentación del saber; influye en el razonamiento o 
las decisiones de los interlocutores humanos; y carece de 
intencionalidad pedagógica y responsabilidad moral.

El estudio presenta una limitación central; pues sus plan-
teamientos no proceden de observaciones de aula, entre-
vistas ni análisis de prácticas concretas. Por tanto, la ca-
tegoría deberá contrastarse posteriormente en escuelas 
normales y jardines de niños. Su alcance actual es teórico 
y consiste en ofrecer una base para examinar usos de IA 
desde criterios pedagógicos, éticos y contextuales.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

Durante mucho tiempo, la tecnología educativa fue 
pensada principalmente como recurso. Proyectores, 

computadoras, aplicaciones o plataformas se incorpora-
ban para facilitar una práctica definida de antemano. Esta 
concepción instrumental sigue presente en discursos es-
colares e institucionales.

La investigación crítica ha mostrado, sin embargo, que 
las tecnologías no solo ayudan a realizar tareas. También 
configuran formas de enseñar, evaluar, registrar y deci-
dir. Selwyn (2019, 2021) advierte que su incorporación 
transforma la experiencia escolar y la distribución de res-
ponsabilidades. Williamson (2017), por su parte, analiza 
cómo la expansión de los datos modifica los modos de 
observar, clasificar y gobernar el aprendizaje.

La tecnología forma parte de una arquitectura social y 
política. Sus efectos no se desprenden únicamente de 
sus capacidades técnicas, sino de las instituciones que 
la adoptan, las normas que regulan su uso y los intereses 
que orientan su diseño.

En el caso de la IA, la discusión adquiere mayor com-
plejidad. Los sistemas algorítmicos no solo almacenan o 
distribuyen información: producen textos, explicaciones, 
rúbricas y secuencias didácticas. También ofrecen reco-
mendaciones que pueden influir en decisiones académi-
cas. Holmes et al. (2019) reconocen sus posibilidades 
educativas, pero señalan interrogantes sobre el papel do-
cente y la responsabilidad. Luckin (2018) insiste en que la 
inteligencia humana incluye dimensiones sociales y afec-
tivas que no se reducen al procesamiento de información.

Concebir la IA como mediación sociotécnica supone si-
tuarla en una red de relaciones entre sujetos, datos, insti-
tuciones, infraestructuras y normas. Latour (2005) permite 
comprender que los objetos técnicos no son simples in-
termediarios: modifican aquello que transportan. En edu-
cación, esto conduce a preguntar qué relaciones reorga-
niza una tecnología, qué conocimientos legitima y qué 
decisiones vuelve más probables.

Una respuesta generada por IA es algo más que un texto 
disponible. Se produce mediante operaciones técnicas 
y estadísticas y, al mismo tiempo, reproduce patrones 
culturales presentes en sus datos de entrenamiento. Su 
coherencia formal no garantiza pertinencia pedagógica. 
Una planeación puede estar bien estructurada y ser in-
adecuada para el grupo; una explicación clara puede 
simplificar un problema; y una recomendación aparente-
mente inclusiva puede reproducir estereotipos. Por eso, 
la utilidad de una propuesta depende de la lectura crítica 
de quien la emplea.

La teoría de la actividad amplía esta interpretación al 
mostrar que las prácticas se configuran mediante la re-
lación entre sujetos, herramientas, reglas, comunidad y 
división del trabajo (Engeström, 2001). Cuando la IA se 
incorpora a una escuela normal, modifica el sistema de 
actividad: altera maneras de planear, redactar, justificar y 
evaluar. No se añade desde fuera; entra en la práctica y 
cambia algunas de sus condiciones.
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La formación docente requiere, por ello, algo más que ca-
pacitación operativa. Las futuras educadoras necesitan 
aprender a reconocer cómo una herramienta interviene 
en su razonamiento y qué aspectos de la decisión profe-
sional no deberían delegarse.

La inteligencia artificial como tercer actor en el diálogo 
pedagógico

La relación pedagógica suele comprenderse como una 
interacción mediada entre docentes, estudiantes y sabe-
res. Quien enseña selecciona, interpreta y contextualiza; 
quien aprende construye significados en diálogo con 
otras personas y con los objetos de conocimiento. En ese 
proceso, el saber no circula intacto: se transforma según 
las preguntas, experiencias y condiciones de cada situa-
ción educativa.

La inteligencia artificial generativa introduce una fuen-
te adicional de formulación y organización del saber. 
Cuando una estudiante normalista solicita una planeación, 
una explicación o una rúbrica, recibe un texto producido 
a partir de patrones lingüísticos y estructuras generales. 
Ese resultado puede ser útil como insumo, aunque no co-
nozca al grupo, la comunidad ni las circunstancias de la 
práctica.

La dificultad surge cuando la fluidez se confunde con au-
toridad. Si la respuesta se acepta sin contraste, el sistema 
ocupa un lugar pedagógico no deliberado. En cambio, 
cuando se compara con observaciones, fuentes y crite-
rios curriculares, se convierte en objeto de análisis. La di-
ferencia no reside únicamente en la calidad del producto, 
sino en el tipo de razonamiento que la actividad permite 
desarrollar.

La categoría de “tercer actor” designa esa intervención 
lingüística y epistémica. No convierte a la IA en sujeto 
educativo ni le atribuye conciencia. Señala que el sistema 
participa en la formulación de respuestas, en la organiza-
ción de información y en la apertura o cierre de determi-
nadas alternativas de acción.

Esta categoría se relaciona con otras nociones, aunque 
cumple una función más acotada. La mediación socio-
técnica describe el entramado general entre personas, 
datos, normas e infraestructuras; el actante permite reco-
nocer la incidencia de entidades humanas y no humanas; 
la sociomaterialidad destaca que lo social y lo material 
se constituyen conjuntamente; y la agencia distribuida 
explica que una acción puede depender de múltiples 
participantes.

El “tercer actor”, en contraste, concentra la atención en 
la interlocución pedagógica. Permite estudiar qué ocu-
rre cuando un sistema genera lenguaje plausible, ofrece 
recomendaciones y adquiere autoridad epistémica sin 
poseer experiencia educativa, conocimiento situado ni 
capacidad para responder por las consecuencias de sus 
propuestas.

Por ello, la categoría evita dos extremos. El primero con-
siste en representar la IA como instrumento neutral que 
solo ejecuta instrucciones. El segundo es atribuirle capa-
cidades equivalentes a las humanas. Entre ambas posi-
ciones, puede sostenerse que la IA interviene de manera 
efectiva en la situación formativa, aunque la responsabi-
lidad continúe en quienes deciden incorporarla, validarla 
y utilizarla.

Esta distinción es decisiva en la formación inicial. Las fu-
turas docentes necesitan aprender a observar, justificar y 
decidir. Si el sistema sustituye de manera recurrente esas 
operaciones, puede debilitar la construcción del juicio 
profesional. Si sus respuestas se problematizan, compa-
ran y reelaboran, puede funcionar como un contraste que 
haga visibles supuestos, omisiones y alternativas.

Pedagogía crítica, agencia docente y literacidad en IA

La pedagogía crítica permite examinar la IA más allá 
de su funcionalidad. Freire (2005) concibe la educación 
como diálogo y lectura del mundo, no como transmisión 
de contenidos. Giroux (2011) la entiende como práctica 
cultural, ética y política. Estas perspectivas obligan a pre-
guntar qué tipo de sujeto se forma cuando una parte del 
trabajo intelectual se delega a sistemas algorítmicos.

El diálogo pedagógico no es un intercambio automático 
de mensajes. Supone reconocimiento, escucha y cons-
trucción compartida de sentido. Una herramienta puede 
producir respuestas, pero no participa de esa relación en 
las mismas condiciones que los sujetos.

Cuando la IA se utiliza sin mediación crítica, puede favo-
recer una versión actualizada de la educación bancaria: 
contenidos disponibles de inmediato, respuestas cerra-
das y dependencia de una autoridad que no se cuestio-
na. En cambio, una actividad formativa puede convertir 
esas mismas respuestas en objeto de interrogación: ¿qué 
visión de infancia contienen?, ¿qué omiten?, ¿qué fuentes 
las respaldan?, ¿a qué contexto parecen dirigirse?

La agencia docente no equivale a dominar aplicaciones. 
Implica interpretar situaciones, reconocer necesidades y 
asumir las consecuencias de una decisión. Se constru-
ye a través del estudio, la práctica y el diálogo con otros 
profesionales.

La literacidad en IA es una condición para ejercer esa 
agencia. Long & Magerko (2020) la definen como un con-
junto de competencias para comprender y evaluar crítica-
mente estas tecnologías. En la formación docente debe 
incluir conocimientos básicos sobre el funcionamiento 
algorítmico, verificación de fuentes, reconocimiento de 
sesgos, protección de datos y cuidado de la autoría.

No se trata de convertir a las estudiantes normalistas en 
especialistas técnicas. Lo necesario es que puedan iden-
tificar cuándo una respuesta resulta insuficiente, qué in-
formación no debería introducirse en una plataforma y qué 
decisiones necesitan conservar bajo su responsabilidad.
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Miao et al. (2021); y la Organización de las Naciones 
Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (2021) 
proponen orientar la IA educativa mediante principios de 
inclusión, equidad, transparencia y dignidad humana. 
Tales principios solo adquieren sentido cuando se tradu-
cen en reglas institucionales y experiencias formativas 
concretas. En las escuelas normales, la discusión sobre 
IA debe formar parte del currículo y no limitarse a talleres 
ocasionales sobre herramientas de moda.

Formación docente de preescolar en México frente a la IA

La formación de educadoras tiene una especificidad pro-
pia. Trabajar con niños pequeños exige interpretar proce-
sos que no siempre se expresan mediante palabras. La 
mirada, el movimiento corporal, el silencio o la manera de 
incorporarse al juego pueden ofrecer información peda-
gógica relevante.

Dussel (2020) recuerda que la experiencia escolar no se 
reduce a transmitir contenidos. Los cuerpos, los objetos, 
los ritmos y las conversaciones también forman parte de 
ella. En preescolar, estas dimensiones adquieren espe-
cial importancia: aprender implica explorar, jugar y rela-
cionarse con otros.

Supongamos que una estudiante solicita a un sistema de 
IA una planeación sobre “los animales de la comunidad”. 
Probablemente obtendrá una secuencia ordenada con 
propósitos, actividades y evaluación. El resultado puede 
parecer adecuado al leerlo.

La futura educadora tendrá que realizar otra clase de tra-
bajo. Deberá preguntarse si los animales mencionados 
forman parte del entorno, qué experiencias previas tiene 
el grupo y si las actividades permiten investigar median-
te el juego. También deberá decidir si los materiales son 
accesibles y si la propuesta reconoce distintas formas de 
participación.

La estructura escrita es apenas el inicio de la planea-
ción. La pertinencia surge de la lectura del grupo y del 
contexto.

Este punto coincide con el énfasis de la Nueva Escuela 
Mexicana en la contextualización curricular, el codiseño 
y la relación con la comunidad. Una respuesta genérica 
puede servir como borrador, pero no sustituye el conoci-
miento construido mediante la observación y el diálogo 
con las familias.

Una práctica formativa podría consistir en comparar dos 
planeaciones: una generada por IA y otra elaborada a 
partir de registros de observación en un jardín de niños. 
La actividad no tendría como propósito demostrar que 
una es siempre mejor que la otra. Buscaría que las es-
tudiantes identifiquen supuestos, ausencias y decisiones 
que requieren conocimiento situado.

La discusión también debe considerar las condiciones 
materiales de las escuelas normales. No todas tienen la 

misma conectividad, infraestructura o cultura digital. En 
2024, 73.6 % de los hogares mexicanos contaba con ac-
ceso a internet, pero persistían brechas importantes en-
tre entidades federativas (México. Instituto Nacional de 
Estadística y Geografía, 2025).

Una política de incorporación de IA que suponga acceso 
permanente puede profundizar desigualdades. La forma-
ción necesita considerar alternativas de trabajo, acompa-
ñamiento docente y condiciones reales de conectividad. 
La innovación no se define por la presencia de una tecno-
logía, sino por su capacidad para responder a necesida-
des educativas concretas.

Posibilidades pedagógicas de la IA en la formación do-
cente de preescolar

Una postura crítica no exige rechazar la inteligencia ar-
tificial. Exige delimitar qué puede aportar, en qué condi-
ciones y con qué precauciones. La IA puede utilizarse 
para producir borradores de cuentos, consignas o pre-
guntas detonadoras. También puede sugerir variantes de 
una actividad. Estos productos no deberían presentarse 
directamente a los niños. Requieren revisión del lenguaje, 
pertinencia cultural y adecuación al propósito educativo.

Otra posibilidad es la diversificación. Una estudiante pue-
de solicitar distintas formas de abordar un contenido me-
diante juego simbólico, expresión corporal, exploración 
del entorno o narración. La variedad inicial puede ampliar 
el repertorio de opciones, siempre que la selección final 
se sustente en el conocimiento del grupo.

También puede funcionar como interlocutor auxiliar du-
rante la revisión de planeaciones. En lugar de pedirle que 
redacte una propuesta completa, la estudiante podría uti-
lizarla para formular preguntas sobre la coherencia entre 
propósito, actividades y evaluación. Así, el sistema no en-
trega una solución acabada, sino que ayuda a localizar 
aspectos que deben revisarse.

Su empleo en evaluación requiere mayor cautela. En pre-
escolar, evaluar significa observar procesos, documentar 
experiencias e interpretar avances sin etiquetar a los ni-
ños. Una herramienta puede ayudar a organizar registros 
anonimizados o sugerir categorías generales, pero no 
debería emitir diagnósticos ni tomar decisiones sobre el 
desarrollo infantil.

El uso más formativo consiste en convertir la IA en objeto 
de análisis. Las estudiantes pueden comparar respues-
tas, identificar estereotipos, verificar información y discu-
tir qué datos no deben compartirse. También necesitan 
aprender a declarar el uso de estas herramientas en sus 
trabajos académicos. El valor educativo no se encuentra 
en la velocidad con la que el sistema produce un resulta-
do, sino en el razonamiento que la estudiante desarrolla 
al revisarlo, modificarlo o descartarlo.

La categoría de “tercer actor” permite desplazar el análi-
sis desde la pregunta por la utilidad de una herramienta 
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hacia la manera en que se redistribuyen la producción 
del saber, la autoridad y la decisión. La IA no solo entrega 
contenidos: participa en la formulación de problemas y en 
la selección de respuestas que parecen razonables. Por 
ello, su presencia transforma las condiciones en que las 
estudiantes aprenden a argumentar.

Una primera implicación se relaciona con la autoridad 
epistémica. Los sistemas generativos producen textos 
convincentes, pero la claridad formal puede ocultar erro-
res, invenciones o simplificaciones. En consecuencia, ve-
rificar fuentes y reconocer límites no constituye una tarea 
secundaria; forma parte del aprendizaje profesional y de 
la responsabilidad académica.

La segunda implicación concierne a la delegación. 
Automatizar operaciones mecánicas puede liberar tiem-
po para el análisis; no obstante, delegar la interpretación 
de una situación, la formulación de una justificación o la 
toma de una decisión puede interrumpir procesos for-
mativos indispensables. El criterio no debería ser cuánto 
trabajo realiza el sistema, sino qué tipo de aprendizaje 
conserva la estudiante.

Una tercera implicación aparece en la relación entre 
agencia y responsabilidad. La acción puede distribuirse 
entre personas, plataformas, datos y normas, pero esa 
distribución no elimina la obligación de responder por las 
consecuencias educativas. La IA puede sugerir, organizar 
o comparar; la decisión sobre su pertinencia corresponde 
a estudiantes, docentes formadores e instituciones.

Desde esta perspectiva, autorizar o prohibir de manera 
general resulta insuficiente. Las escuelas normales ne-
cesitan diferenciar entre apoyo, colaboración limitada y 
delegación indebida. Asimismo, requieren acuerdos so-
bre verificación, autoría, privacidad, uso de evidencias 
y evaluación de productos elaborados con asistencia 
algorítmica.

La justicia educativa introduce una condición adicional. 
La literacidad en IA no puede separarse de las diferen-
cias de conectividad, acceso a dispositivos y acompaña-
miento. Convertir estas tecnologías en requisito universal, 
sin atender las condiciones institucionales, puede ampliar 
desigualdades entre estudiantes y escuelas normales.

Por último, la reflexión sobre IA debería articularse con 
cursos de planeación, evaluación, investigación educa-
tiva y análisis de la práctica. Su incorporación adquiere 
sentido cuando permite discutir problemas pedagógicos 
concretos y no cuando se limita a enseñar aplicaciones. 
En preescolar, el parámetro decisivo es si su uso contri-
buye a experiencias pertinentes, inclusivas y respetuosas 
para niños.

Tensiones y límites en educación preescolar

La incorporación de IA en educación preescolar exige una 
cautela particular porque las decisiones pedagógicas in-
volucran a niños cuyos datos, experiencias y procesos de 

desarrollo requieren protección reforzada. La infancia no 
puede convertirse en campo de experimentación tecnoló-
gica ni en fuente indiscriminada de información.

El primer límite es ético. Durante la práctica se producen 
registros, fotografías, videos, diagnósticos y notas sobre 
situaciones familiares. Introducir esos materiales en pla-
taformas externas, sin consentimiento, anonimización ni 
reglas institucionales, puede vulnerar la privacidad. La 
facilidad técnica para cargar un archivo no constituye au-
torización para utilizarlo.

El segundo límite es pedagógico. Una planeación puede 
estar bien redactada y, al mismo tiempo, ser inadecuada 
para el grupo. Las respuestas generales tienden a homo-
geneizar experiencias, lenguas y prácticas comunitarias. 
Por ello, la contextualización no debe entenderse como 
ajuste superficial, sino como reconstrucción de la pro-
puesta desde el conocimiento del entorno y de las formas 
de participación infantil.

El juego también establece una frontera. Una actividad 
puede presentarse como lúdica y conservar una secuen-
cia rígida dirigida por el adulto. La educación preescolar 
necesita abrir espacio a la iniciativa, la imaginación, la 
exploración y la negociación entre pares. Cuando una 
propuesta algorítmica reduce el juego a una técnica para 
obtener un producto, debe ser revisada o descartada.

El tercer límite es formativo. El uso constante de sistemas 
generativos puede producir trabajos formalmente correc-
tos sin que la estudiante comprenda el problema o pueda 
explicar sus decisiones. Para evitarlo, los productos es-
critos deberían acompañarse de revisión de borradores, 
argumentación oral, contraste con registros de observa-
ción y declaración del uso de IA.

Finalmente, la dimensión afectiva y relacional no es dele-
gable. Una herramienta puede ofrecer recomendaciones 
generales, pero no interpreta una mirada, un silencio o un 
cambio de ánimo como lo hace una educadora presente. 
Tampoco puede asumir la responsabilidad de intervenir 
ante un conflicto o una necesidad de protección. Estos 
límites no justifican una prohibición absoluta; exigen deli-
beración, formación y reglas institucionales claras.

La tabla 1 organiza los criterios en dimensiones episté-
mica, pedagógica, ética, sociocultural y profesional. Su 
propósito es apoyar la deliberación sobre usos concretos 
de IA; no constituye un protocolo cerrado ni sustituye el 
juicio de los formadores.

Tabla 1. Criterios para el uso crítico de IA en la formación 
docente de preescolar.

Dimensión 
y criterio Pregunta orientadora Implicación 

formativa

Epistémica: 
verificación

¿La respuesta puede 
comprobarse median-
te fuentes confiables?

Evita asumir la produc-
ción algorítmica como 
verdad automática.
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Epistémica: 
revisión de 
sesgos

¿La respuesta repro-
duce estereotipos o 
invisibiliza perspecti-
vas?

Desarrolla una lectura 
crítica de las represen-
taciones.

Pedagógi-
ca: contex-
tualización

¿La propuesta corres-
ponde al grupo, la co-
munidad y la escuela?

Favorece el codiseño 
y previene planeacio-
nes genéricas.

Pedagógi-
ca: propó-
sito educa-
tivo

¿Existe una razón pe-
dagógica clara para 
usar IA?

Evita su incorporación 
por moda o presión 
institucional.

Pedagógi-
ca: evalua-
ción forma-
tiva

¿Ayuda a comprender 
procesos o solo produ-
ce instrumentos?

Preserva la observa-
ción y la interpretación 
docente.

Ética: pro-
tección de 
datos

¿Se introducen datos, 
imágenes o evidencias 
identificables?

Exige consentimiento, 
anonimización y res-
guardo.

Ética: auto-
ría

¿El uso de IA se de-
clara y el contenido se 
reelabora?

Protege la integridad 
académica y la voz 
propia.

S o c i o c u l -
tural: perti-
nencia cul-
tural

¿Reconoce lenguas, 
prácticas y saberes 
comunitarios?

Evita materiales cul-
turalmente homogé-
neos.

Sociocultu-
ral: justicia 
educativa

¿Amplía oportunida-
des o aumenta bre-
chas de acceso?

Obliga a considerar 
conectividad y acom-
pañamiento.

Profesional: 
juicio do-
cente

¿La herramienta apoya 
el análisis o sustituye 
la decisión?

Mantiene la responsa-
bilidad en quien se for-
ma para enseñar.

Los criterios desplazan la atención desde lo que una he-
rramienta puede hacer hacia el propósito de su uso, la 
evidencia que exige y la responsabilidad de quien toma 
la decisión.

Conclusiones

La inteligencia artificial generativa reconfigura el diálogo 
pedagógico porque introduce una fuente algorítmica de 
formulación, organización y recomendación. En la forma-
ción inicial, esa presencia modifica la manera en que las 
estudiantes buscan información, elaboran propuestas y 
justifican decisiones.

La categoría de “tercer actor” permite explicar dicha in-
tervención sin equiparar la IA con un sujeto educativo. 
Sus rasgos centrales son la producción de lenguaje, la or-
ganización del saber y la capacidad de influir en el razo-
namiento humano. Sin embargo, carece de intención pe-
dagógica, conocimiento situado y responsabilidad moral.

Esta distinción conduce a una aportación central: la 
agencia puede distribuirse entre personas y tecnologías, 
mientras que la responsabilidad educativa debe perma-
necer en quienes deciden utilizar, validar y aplicar una 
propuesta. En consecuencia, el problema no se limita a 
determinar si una respuesta es correcta, sino a analizar 
qué aprendizajes se favorecen o se sustituyen durante su 
elaboración.

En la formación de docentes de preescolar, aprender a 
enseñar implica observar, interpretar contextos, argumen-
tar y responder ante situaciones imprevisibles. Cuando la 
IA reemplaza esas operaciones, debilita la construcción 
del juicio profesional; cuando sus respuestas se contras-
tan y reelaboran, puede contribuir a explicitar supuestos 
y ampliar alternativas.

La literacidad en IA debe incorporarse como dimensión 
crítica y transversal. No basta con aprender a redactar 
instrucciones o manejar plataformas. Las estudiantes ne-
cesitan verificar información, reconocer sesgos, proteger 
datos infantiles, cuidar la autoría y explicar por qué una 
propuesta resulta pertinente para un grupo y una comuni-
dad determinados.

Por su parte, las escuelas normales requieren acuerdos 
institucionales sobre privacidad, declaración de uso, eva-
luación de productos y límites de la delegación. Tales de-
cisiones deben considerar las desigualdades de acceso 
y articularse con la planeación, la evaluación, la investi-
gación educativa y el análisis de la práctica.

El carácter teórico del estudio delimita sus conclusiones. 
Futuras investigaciones deberán contrastar la catego-
ría en escuelas normales y jardines de niños mediante 
observaciones, entrevistas y análisis de producciones 
académicas. Aun con esa limitación, el marco propues-
to ofrece criterios para examinar la IA sin tecnocentrismo 
ni rechazo automático. En educación preescolar, la inno-
vación adquiere sentido cuando fortalece la capacidad 
humana de observar, interpretar, cuidar y acompañar, no 
cuando pretende sustituirla.
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