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Sinopsis

La expansion de la inteligencia artificial generativa esta transformando profundamente
la forma en que las universidades ensefian, aprenden y evallan. Este libro analiza los
desafios que surgen cuando herramientas capaces de producir textos, resolver
problemas, generar argumentos y apoyar multiples tareas académicas intervienen en
procesos tradicionalmente utilizados para demostrar aprendizaje. Frente a este
escenario, se propone superar una vision centrada Gnicamente en la deteccion del uso
de inteligencia artificial y avanzar hacia modelos evaluativos capaces de hacer visible
la comprension, el razonamiento, la toma de decisiones y la responsabilidad del

estudiante.

La obra examina la transformacion de la evaluacion universitaria, el fortalecimiento de
la evaluacion auténtica, la incorporacion de evidencias de proceso y trazabilidad, asi
como el valor de las modalidades orales, practicas y situadas. También aborda los
nuevos desafios relacionados con integridad académica, autoria humana, transparencia

y uso responsable de sistemas generativos.

A lo largo de sus capitulos se plantea que la inteligencia artificial no debe entenderse
Unicamente como una amenaza para la evaluacion, sino como un factor que obliga a
revisar practicas tradicionales y fortalecer aquellas que permiten demostrar aprendizaje
de manera mas completa. El desafio universitario consiste en disefiar evaluaciones
donde la tecnologia pueda estar presente sin sustituir la participacion intelectual,
manteniendo visibles la autonomia, el juicio y la capacidad del estudiante para

responder por aquello que produce.

Palabras clave: evaluacion universitaria; inteligencia artificial generativa; evaluacion

auténtica; integridad académica; autoria académica.
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Synopsis

The expansion of generative artificial intelligence is profoundly transforming the way
universities teach, learn, and assess. This book examines the challenges that arise when
tools capable of producing texts, solving problems, generating arguments, and
supporting multiple academic tasks become involved in processes traditionally used to
demonstrate learning. In response to this scenario, the book proposes moving beyond
an approach focused solely on detecting the use of artificial intelligence and toward
assessment models capable of making students’ understanding, reasoning, decision-

making, and responsibility visible.

The book examines the transformation of university assessment, the strengthening of
authentic assessment, the incorporation of process-based evidence and learning
traceability, as well as the value of oral, practical, and situated forms of assessment. It
also addresses emerging challenges related to academic integrity, human authorship,

transparency, and the responsible use of generative Al systems.

Throughout its chapters, the book argues that artificial intelligence should not be
understood solely as a threat to assessment, but rather as a factor that compels
universities to reconsider traditional practices and strengthen those that allow learning
to be demonstrated more comprehensively. The challenge for higher education is to
design assessments in which technology can be present without replacing intellectual
engagement, while keeping students’ autonomy, judgment, and ability to take

responsibility for what they produce clearly visible.

Keywords: university assessment; generative artificial intelligence; authentic
assessment; academic integrity; academic authorship.
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Introduccion

La irrupcion de la inteligencia artificial generativa ha modificado de manera profunda
las condiciones en las que se produce, comunica y evaltia el conocimiento en la
universidad. Herramientas capaces de generar textos, sintetizar informacion, resolver
problemas, formular argumentos y producir diferentes tipos de contenidos intervienen
actualmente en actividades que durante afios fueron utilizadas como evidencias
relativamente directas del aprendizaje. En este escenario, la calidad de un producto final
ya no permite asumir automaticamente que el estudiante comprendio, razond o
construyé de manera autonoma aquello que presenta. La evaluacidén universitaria
necesita revisar sus fundamentos y criterios para responder a estas nuevas condiciones

de produccion académica (Villegas y Carballo, 2026).

Esta transformacion no debe entenderse Unicamente como una amenaza asociada con
posibles usos inadecuados de la tecnologia. También constituye una oportunidad para
revisar practicas evaluativas que ya presentaban limitaciones para representar la
complejidad del aprendizaje universitario. Wang et al. (2024) sefialan que la
inteligencia artificial esta modificando distintas dimensiones de la educacion y las
formas de interaccion con el conocimiento. Por ello, la evaluacion necesita avanzar
desde modelos predominantemente centrados en reproduccién de contenidos hacia
propuestas capaces de valorar comprension, aplicacién, juicio, argumentacion,
transferencia y toma de decisiones frente a situaciones académicas y profesionales

diversas.

Ensayos, informes, cuestionarios, proyectos y otras producciones mantienen valor
dentro de la formacién superior, pero necesitan interpretarse desde un contexto
tecnologico diferente. La disponibilidad de herramientas capaces de producir respuestas
estructuradas y formalmente correctas cuestiona especialmente aquellas evaluaciones
donde la entrega final constituye la principal evidencia utilizada para inferir
aprendizaje. Bearman et al. (2024) destacan la relevancia del juicio evaluativo en un
escenario caracterizado por inteligencia artificial generativa. El estudiante necesita
demostrar no solo capacidad para obtener respuestas, sino también para reconocer su
calidad, detectar limitaciones, comparar alternativas, justificar decisiones y determinar
la pertinencia de aquello que incorpora a su trabajo.
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El cambio supone prestar mayor atencion a lo que el estudiante puede hacer con los
conocimientos adquiridos. Las competencias universitarias se hacen visibles cuando los
saberes permiten interpretar problemas, establecer relaciones, seleccionar
procedimientos y construir respuestas ajustadas a determinadas condiciones. Una
evaluacion orientada hacia el desempefio requiere situaciones donde las decisiones
formen parte de la evidencia y donde la respuesta no pueda reducirse a una reproduccion
previsible de informacion. La inteligencia artificial refuerza esta necesidad porque las
tareas facilmente automatizables ofrecen cada vez menos informacion sobre la

participacion intelectual que sostuvo un resultado académico.

Dentro de esta perspectiva, la evaluacion auténtica adquiere especial importancia. Su
valor consiste en relacionar conocimientos con problemas contextualizados, propdsitos
concretos y actuaciones que demandan interpretacion y toma de decisiones. Gedera
(2026) propone una concepcion de evaluacion auténtica habilitada por inteligencia
artificial en la que la tecnologia puede integrarse sin eliminar la agencia humana. Esta
posibilidad permite superar la oposicidn entre prohibicidn y aceptacion indiscriminada.
Una actividad puede admitir recursos generativos y continuar siendo exigente cuando
obliga al estudiante a verificar, adaptar, seleccionar y justificar los resultados utilizados

de acuerdo con criterios previamente establecidos.

La transformacion evaluativa también requiere ampliar la atencion desde el producto
hacia el proceso de aprendizaje. Una entrega final puede presentar coherencia y calidad
sin mostrar como fue construida, qué dificultades aparecieron o qué decisiones explican
su configuracion definitiva. Borradores, versiones sucesivas, portafolios, bitacoras,
retroalimentaciones y registros de cambios ofrecen evidencias sobre la trayectoria
seguida. Chhetri Thapa y Lewis (2026) destacan la importancia de preservar la
autenticidad epistémica mediante evaluaciones orientadas al proceso. Esta perspectiva
permite reconocer transformaciones en la comprension y hacer visible la participacion

del estudiante mas alla de la apariencia final de una produccion.

La trazabilidad adquiere entonces un sentido pedagdgico diferente de la vigilancia. Su
finalidad no consiste en registrar exhaustivamente cada accion, sino en disponer de
informacion suficiente para comprender como evolucion6 una produccion y qué
decisiones explican sus modificaciones. En actividades mediadas por inteligencia
artificial resulta util identificar aportes tecnoldgicos relevantes, alternativas

descartadas, contenidos reformulados y respuestas a la retroalimentacion. Estas
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evidencias permiten distinguir entre obtener un resultado y comprender aquello que se
produce. Al mismo tiempo, favorecen la reflexion del estudiante sobre sus estrategias

y fortalecen una evaluacion interesada en la construccién progresiva del conocimiento.

Las modalidades orales, practicas y situadas complementan esta perspectiva porque
permiten observar el aprendizaje mediante interaccion y desempefio directo. Explicar
una decision, responder preguntas, ejecutar un procedimiento, defender una propuesta
0 actuar frente a un escenario profesional proporciona informacion que no siempre
queda representada en un documento. Stephenson et al. (2025) muestran que la
evaluacion oral puede aportar evidencias relevantes sobre comprension y desempefio
en educacion superior. Estas modalidades no deben concebirse Gnicamente como
mecanismos destinados a comprobar posibles usos de inteligencia artificial, sino como
oportunidades para ampliar las formas mediante las cuales el estudiante demuestra

razonamiento, apropiacion y capacidad de respuesta.

La integracion de evidencias escritas, orales y practicas permite construir juicios mas
completos sobre el aprendizaje. Cada modalidad aporta informacion diferente: la
escritura puede mostrar organizacion y argumentacion; la oralidad permite observar
apropiacién y capacidad explicativa; el desempefio practico evidencia aplicacion,
transferencia y adaptacion. Cuando estas evidencias convergen, fortalecen la
interpretacion del nivel alcanzado; cuando presentan discrepancias, permiten reconocer
dimensiones que requieren atencion especifica. De esta manera, la diversidad evaluativa
reduce la dependencia de un Unico producto y favorece una comprension mas amplia
de competencias cuya complejidad dificilmente puede representarse mediante una sola
actividad.

La expansion de los sistemas generativos también modifica la discusion sobre
integridad y autoria académica. El problema ya no se limita a identificar plagio o
reproduccion de contenidos ajenos. Una produccion puede ser formalmente original y,
sin embargo, reflejar una participacion humana insuficiente para demostrar la
competencia evaluada. Navarrete-Cazales et al. (2026) sefialan que estas tecnologias
obligan a reconsiderar las relaciones entre autoria e integridad en educacion superior.
La responsabilidad académica comienza a relacionarse con el control intelectual sobre
las decisiones, la verificacion de contenidos, la capacidad para justificar lo presentado

y la transparencia respecto de la intervencion tecnoldgica.
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La autoria necesita entenderse, en consecuencia, mas alla de quién escribid
materialmente cada palabra. En entornos mediados por inteligencia artificial, conservar
una participacion autoral significativa implica definir propositos, seleccionar
informacion, evaluar alternativas, transformar aportes y asumir responsabilidad sobre
el resultado. Esta perspectiva permite diferenciar asistencia, colaboracion y sustitucion
del trabajo académico. No todo uso tecnoldgico posee las mismas implicaciones: su
legitimidad depende del propdsito de la evaluacion, del tipo de competencia que debe
demostrarse y del grado de control que mantiene el estudiante sobre las decisiones

fundamentales de su produccion.

La transparencia constituye una condicion necesaria dentro de este nuevo marco.
Declarar la utilizacion de inteligencia artificial no deberia entenderse automéaticamente
como reconocimiento de una conducta irregular, sino como informacién que permite
interpretar como intervino la tecnologia durante la actividad. UNESCO (2023) plantea
la necesidad de promover una incorporacion responsable y centrada en las personas.
Para la universidad, ello implica establecer criterios comprensibles sobre usos
permitidos, formas de declaracion y situaciones donde determinadas intervenciones
pueden resultar incompatibles con el aprendizaje esperado. La claridad contribuye a
reducir ambigiedades y fortalece la responsabilidad compartida entre estudiantes,

docentes e instituciones.

Este libro articula estas transformaciones mediante cinco ejes complementarios: el
cambio de la evaluacion universitaria, el fortalecimiento de la evaluacion auténtica, la
incorporacion de evidencias de proceso y trazabilidad, la recuperacion de modalidades
orales, précticas y situadas, y la redefinicién de integridad y autoria académica. La
cuestion central ya no consiste en decidir si la inteligencia artificial debe estar presente
en la universidad, sino en determinar como evaluar cuando producir informacion resulta
cada vez mas sencillo. El desafio es construir sistemas donde comprender, argumentar,
aplicar, revisar, transferir, justificar y asumir responsabilidad continten siendo acciones
visibles y atribuibles al estudiante. La respuesta universitaria no consiste en eliminar la
inteligencia artificial, sino en redisefiar la evaluacion para que el aprendizaje humano

pueda seguir siendo demostrado.
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1.1 La evaluacién universitaria ante la expansion de la inteligencia artificial

generativa

La expansion de la inteligencia artificial generativa ha introducido una transformacion
significativa en la manera en que las universidades conciben la evaluacion del
aprendizaje. La posibilidad de generar textos, explicaciones, sintesis, respuestas
estructuradas y propuestas académicas en pocos segundos cuestiona la relacién
tradicional entre produccién escrita y dominio del conocimiento. Villegas y Carballo
(2026) advierten que este escenario obliga a revisar los procedimientos utilizados para
interpretar el desempefio estudiantil, debido a que la presencia de sistemas generativos
modifica las condiciones bajo las cuales se producen las evidencias académicas y exige

criterios evaluativos ajustados a esta nueva realidad.

La incorporacion de estas tecnologias no representa Unicamente la aparicion de una
herramienta adicional dentro del entorno educativo. También altera los supuestos sobre
los que histéricamente se han construido muchas actividades de evaluacion
universitaria. Un producto correctamente redactado ya no constituye, por si solo, una
prueba suficiente de que el estudiante comprendio, analizo o elaboré intelectualmente
el contenido presentado. La generacion automatizada introduce una separacion
potencial entre la calidad visible del producto y el aprendizaje efectivamente alcanzado,
situacion que obliga a reconsiderar qué se evalta y qué puede inferirse legitimamente

a partir de una entrega académica (Wang et al., 2024).

Vera (2023) sostiene que la integracion de inteligencia artificial en la educacion
superior plantea oportunidades importantes, pero también desafios relacionados con los
procesos pedagogicos y evaluativos. Desde esta perspectiva, el problema no consiste
simplemente en permitir o prohibir determinadas herramientas, sino en reconocer que
estas tecnologias forman parte de un ecosistema académico cada vez mas digitalizado.
La universidad debe responder con criterios educativos capaces de distinguir entre
apoyo tecnoldgico, construccion intelectual y sustitucion del esfuerzo cognitivo,
evitando respuestas basadas Unicamente en la vigilancia o en la prohibicién

generalizada del uso de sistemas generativos.

La rapidez con la que los sistemas generativos pueden producir contenidos introduce
ademas una nueva tension entre eficiencia y aprendizaje. Los estudiantes pueden

utilizar estas herramientas para organizar informacién, explorar alternativas o mejorar

22




determinados productos, pero también pueden delegar procesos que tradicionalmente
requerian comprensién, seleccion y elaboracion personal. Por ello, la discusion
evaluativa debe centrarse menos en la existencia de la tecnologia y mas en las
condiciones pedagdgicas bajo las cuales se incorpora. La evaluacion necesita ofrecer
evidencias suficientes para determinar qué parte del resultado corresponde realmente al

razonamiento, las decisiones y la comprension del estudiante (Avalos, 2024).

Uno de los cambios més relevantes se relaciona con la pérdida de certeza respecto del
origen de algunas producciones académicas. Durante décadas, el docente pudo asumir
razonablemente que un ensayo, una respuesta extensa o una sintesis presentada por un
estudiante reflejaba, con diferentes niveles de calidad, un proceso de elaboracion
personal. Villegas y Carballo (2026) muestran que la inteligencia artificial generativa
obliga a revisar esta asociacion, porque actualmente una produccion coherente puede
surgir de interacciones complejas entre estudiante y sistema. La evaluacion
universitaria necesita, por tanto, considerar no solo el resultado visible, sino las

circunstancias en que fue construido.

Esta situacion no implica que la escritura académica, los informes o las tareas
domiciliarias hayan perdido completamente su valor. EI cambio radica en que ya no
pueden interpretarse de manera aislada como evidencia automatica de aprendizaje. La
disponibilidad de herramientas generativas modifica las condiciones de produccion y
obliga a contextualizar mejor las evidencias obtenidas. La transformacion evaluativa
consiste, en buena medida, en reconocer que la calidad formal de un documento puede
estar parcialmente mediada por tecnologias capaces de corregir, reorganizar o producir
contenido, sin que ello permita determinar directamente el grado de comprension

alcanzado por quien presenta el trabajo (Wang et al., 2024).

Vera (2023) plantea que la inteligencia artificial puede convertirse en un recurso
educativo valioso cuando su incorporacién responde a propdsitos pedagogicos
definidos. Este planteamiento resulta particularmente importante para la evaluacion,
porque evita reducir el debate a una oposicion entre tecnologia y aprendizaje. El desafio
universitario consiste en establecer condiciones que permitan aprovechar las
capacidades de estas herramientas sin perder de vista la responsabilidad intelectual del
estudiante. Evaluar después de la expansion de la A generativa requiere reconocer que
la tecnologia puede formar parte del proceso académico, pero no debe sustituir la

demostracion de conocimientos, razonamientos y decisiones propias.
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Otro efecto de esta transformacion aparece en la relacién entre evaluacion y confianza.
Cuando docentes e instituciones desconocen como se produjo un trabajo, puede surgir
una tendencia a sospechar de cualquier resultado especialmente elaborado o
técnicamente correcto. Ese escenario puede deteriorar la relacion pedagodgica si la
evaluacion se convierte exclusivamente en un mecanismo de deteccion. La respuesta
requiere fortalecer disefios evaluativos que permitan observar mejor el aprendizaje y
reducir la dependencia de inferencias basadas Unicamente en el producto final. La
evaluacion debe generar condiciones para reconocer el desempefio del estudiante sin

partir sistematicamente de la presuncion de fraude (Avalos, 2024).

La expansion de los sistemas generativos también evidencia que la evaluacion
universitaria necesita evolucionar al mismo ritmo que las formas de produccién del
conocimiento. Las practicas académicas contemporaneas incluyen buscadores, gestores
bibliogréaficos, plataformas virtuales, herramientas de correccion y, cada vez con mayor
frecuencia, sistemas capaces de generar contenidos. Villegas y Carballo (2026) sitan
este proceso dentro de una revision mas amplia de la evaluacion universitaria, en la que
el uso de inteligencia artificial obliga a reconsiderar la validez de determinadas
evidencias. La universidad no puede mantener intactos sus procedimientos cuando las

condiciones tecnoldgicas que rodean al aprendizaje han cambiado sustancialmente.

El desafio es especialmente relevante porque la inteligencia artificial generativa no
interviene unicamente al final de una tarea. Puede utilizarse desde la basqueda inicial
de ideas hasta la organizacion de argumentos, la formulacién de ejemplos, la revisién
linguistica o la construccion de una respuesta completa. Esta diversidad de usos
dificulta establecer una frontera Gnica entre produccion humana y asistencia
tecnoldgica. Por ello, la evaluacion necesita reconocer distintos grados de intervencion
de la Ay valorar sus efectos sobre el aprendizaje, evitando asumir que todos los usos
representan el mismo nivel de dependencia o la misma implicacion académica (Wang
et al., 2024).

Avalos (2024) destaca que la inteligencia artificial también abre posibilidades para
transformar la retroalimentacion y los procesos de evaluacion, lo cual permite observar
que el cambio no debe entenderse Unicamente en términos de riesgo. Las mismas
tecnologias que cuestionan ciertos formatos tradicionales pueden contribuir a generar
nuevas oportunidades de acompafiamiento, revision y mejora. Sin embargo, su valor

depende del disefio pedagdgico que oriente su utilizacion. La expansion de la 1A
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generativa coloca a la universidad frente a la necesidad de redefinir sus expectativas
evaluativas y establecer con mayor precisién qué evidencias deben demostrar los

estudiantes durante su formacion.

La evaluacion universitaria entra asi en una etapa en la que resulta insuficiente valorar
unicamente la correccion formal de una respuesta o la calidad aparente de un producto
académico. El escenario actual exige reconocer que el aprendizaje debe ser demostrado
mediante evidencias capaces de mantener su valor incluso cuando existen herramientas
que pueden producir contenido sofisticado. La transformacién no consiste en abandonar
las formas conocidas de evaluacion, sino en revisar sus propoésitos, alcances y
condiciones de validez. Este cambio prepara el transito hacia modelos donde las
competencias, los desempefios y la participacion intelectual del estudiante adquieren

una importancia creciente (Vera, 2023).
1.2 Del control de contenidos a la evaluacion de competencias y desempefios

La transformacién de la evaluacion universitaria implica desplazar progresivamente el
énfasis desde la comprobacion de contenidos retenidos hacia la valoracion de
competencias capaces de movilizar conocimientos en situaciones académicas y
profesionales. Ibarra et al. (2026) muestran que la evolucion de la evaluacion educativa
responde a cambios en las concepciones sobre aprendizaje, desempefio y participacion
del estudiante. En este marco, conocer informacion continda siendo necesario, pero deja
de constituir el Unico referente. La evaluacion comienza a interesarse también por la
manera en que el estudiante interpreta, relaciona, aplica y comunica lo aprendido ante

diferentes exigencias.

El control de contenidos suele apoyarse en evidencias centradas en recordar conceptos,
reconocer informacion o reproducir explicaciones previamente estudiadas. Estas tareas
pueden cumplir funciones diagndsticas o formativas, pero presentan limitaciones
cuando se utilizan como Unico criterio para establecer el nivel de aprendizaje
universitario. La formacion superior requiere que el conocimiento pueda emplearse
para resolver problemas, argumentar decisiones, analizar situaciones y producir
respuestas contextualizadas. Esta orientacion amplia el objeto de evaluacién, porque
incorpora capacidades que no siempre pueden observarse mediante pruebas centradas
exclusivamente en respuestas correctas o en la reproduccion literal de contenidos
(Huauya et al., 2023).
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Méndez et al. (2024) destacan la importancia del enfoque basado en competencias para
relacionar los aprendizajes con desempefios que integren conocimientos, habilidades y
capacidades de aplicacion. Esta perspectiva modifica la pregunta central del proceso
evaluativo: ya no interesa Unicamente determinar cuénto contenido recuerda el
estudiante, sino establecer qué puede hacer con aquello que conoce. La competencia se
expresa cuando el saber es movilizado de manera pertinente frente a una situacion
determinada, por lo que su evaluacion exige observar decisiones, procedimientos,
argumentos y resultados vinculados con propositos académicos o profesionales

claramente definidos.

Este desplazamiento resulta especialmente relevante en un contexto donde la
inteligencia artificial generativa puede producir respuestas informativas con rapidez y
considerable correccion formal. Si una actividad evalda solamente la recuperacion de
informacion o la elaboracion de respuestas previsibles, existe mayor dificultad para
determinar qué capacidad intelectual ha demostrado realmente el estudiante. La
evaluacion de competencias introduce una exigencia distinta: relacionar informacion,
justificar elecciones, adaptar conocimientos y responder ante condiciones especificas.
De esta manera, el valor de la evaluacion depende menos de la cantidad de contenido
reproducido y mas de la calidad del desempefio evidenciado (Bearman et al., 2024).
Tabla 1

Diferencias funcionales entre el control de contenidos y la evaluacion de
competencias y desempefios

Evaluacion de Implicacion para
. . Control de . ot
Dimension : competencias y la evaluacion
contenidos ~ . o
desemperios universitaria
e, Amplia lo que se
Movilizacién P g

considera evidencia
de aprendizaje

Objeto principal Informacion adquirida integrada de saberes

Decision, .
Respuesta correcta o - Requiere observar
. . . o procedimiento,
Evidencia habitual reproduccion - procesos y
argumentacion o
conceptual iy resultados
actuacion
. Favorece tareas con
Vinculada con .
o General 0 L condiciones y
Contextualizacion . situaciones L
descontextualizada e propositos
especificas .
definidos
Interpretar Incrementa su
Papel del Responder a lo rerp " L
: - seleccionar, aplicar participacion
estudiante solicitado o .
y justificar intelectual
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Evaluacion de Implicacién para

. C Control de . e
Dimension . competencias y la evaluacion
contenidos ~ . -
desemperios universitaria
: Pertinencia, Exige criterios de
o . Exactitud del L . ge criterios
Criterio de calidad . aplicacion y calidad  valoracion mas
contenido ~ .
del desempefio diversos
Reduce la
. - Obliga a demostrar dependencia
Relacion con la |A Puede facilitar gaads penc
. ) apropiacion y uso exclusiva del
generativa respuestas directas .
del conocimiento producto
informativo

Nota. La comparacién muestra un cambio en el foco de la evaluacion y no supone eliminar la valoracion
de conocimientos conceptuales, sino integrarlos con capacidades de aplicacion, razonamiento y
desempefio.

La transicion hacia competencias tampoco significa que los contenidos pierdan
importancia dentro de la formacion universitaria. Huauya et al. (2023) permiten
comprender que el desarrollo competencial necesita conocimientos que puedan ser
activados y articulados durante el aprendizaje. EI cambio consiste en dejar de tratarlos
como resultado final suficiente. Un estudiante puede recordar definiciones y, sin
embargo, presentar dificultades para seleccionar conceptos pertinentes ante un caso,
interpretar informacion contradictoria o fundamentar una decision. La evaluacion debe
identificar esa diferencia y valorar hasta qué punto el conocimiento disponible puede

convertirse en una actuacion intelectualmente consistente.

La nocion de desempefio complementa esta perspectiva porque permite observar la
competencia mediante acciones concretas. Un desempefio puede manifestarse cuando
el estudiante explica un procedimiento, resuelve una situacion, construye una
propuesta, defiende una eleccion o utiliza conocimientos disciplinares para responder
ante determinadas condiciones. Méndez et al. (2024) relacionan el enfoque
competencial con cambios en las experiencias educativas y en las formas de valorar el
rendimiento. Desde esta légica, la evaluacion deja de limitarse al resultado cuantificable
y se aproxima a evidencias que permiten reconocer como se articulan diferentes

capacidades durante la realizacion de una tarea.

La adopcidn de este enfoque exige también revisar los criterios empleados por el
docente. Cuando se evallan contenidos, es frecuente establecer respuestas esperadas
relativamente delimitadas; cuando se evallan competencias, resulta necesario
considerar dimensiones como pertinencia, razonamiento, aplicacion, coherencia y

capacidad de adaptaciéon. Bearman et al. (2024) destacan la importancia del juicio
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evaluativo en escenarios donde los estudiantes deben distinguir la calidad de diferentes
producciones y decisiones. Esto implica construir criterios suficientemente claros para
orientar el desempefio sin reducir las actividades a respuestas predeterminadas que

limiten la posibilidad de demostrar comprension y autonomia.

El cambio tiene ademas consecuencias sobre el papel del error dentro de la evaluacion.
En modelos centrados fundamentalmente en el control de contenidos, una respuesta
incorrecta suele interpretarse como ausencia o insuficiencia de conocimiento. En una
evaluacion orientada al desemperfio, el error puede proporcionar informacién sobre
estrategias, interpretaciones, decisiones o dificultades especificas durante la aplicacién
del saber. Ibarra et al. (2026) permiten situar esta transformacién dentro de una
evolucion hacia funciones evaluativas mas amplias. Analizar como se produce una
respuesta puede resultar tan relevante como determinar si el resultado final coincide

con una solucion previamente establecida.

Otro aspecto relevante es la contextualizacion. Las competencias adquieren significado
cuando el estudiante debe movilizar aprendizajes frente a condiciones concretas,
restricciones o propositos definidos. Una misma base conceptual puede utilizarse de
manera diferente segln el problema planteado, por lo que la evaluacién debe generar
oportunidades para observar esa capacidad de adaptacion. El enfoque competencial
favorece asi una relacion mas estrecha entre formacion universitaria y situaciones que
demandan interpretacion y actuacion, sin que ello implique convertir toda evaluacion
en una reproduccion exacta del ejercicio profesional. Lo importante es comprobar la

funcionalidad del conocimiento adquirido (Méndez et al., 2024).

La evaluacion de competencias también modifica la interpretacion del rendimiento
académico. Obtener una calificacion elevada en una prueba de contenidos no garantiza
necesariamente que el estudiante pueda integrar esos conocimientos en una situacion
diferente, del mismo modo que una actuacion competente requiere una base conceptual
suficiente para sostener decisiones fundamentadas. Huauya et al. (2023) muestran la
relacion entre evaluacion formativa y desarrollo de competencias, lo que refuerza la
necesidad de utilizar evidencias que permitan reconocer avances y dificultades en
dimensiones diversas. La valoracion del aprendizaje se vuelve, de este modo, mas

amplia que la simple acumulacion de respuestas correctas.
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Este cambio de enfoque adquiere especial importancia frente a tecnologias capaces de
recuperar y reorganizar informacién con una eficacia creciente. El desafio universitario
consiste en preservar el conocimiento disciplinar como fundamento, pero situarlo
dentro de evaluaciones que demanden comprension, aplicacion, razonamiento y toma
de decisiones. Bearman et al. (2024) permiten vincular esta transformacion con la
necesidad de fortalecer la capacidad de juzgar la calidad de respuestas y producciones.
La evaluacion universitaria avanza asi desde la comprobacion de contenidos hacia
evidencias de competencia y desempefio, preparando el terreno para revisar las

practicas evaluativas que todavia dependen excesivamente de formatos tradicionales.
1.3 Cambios en las practicas tradicionales de evaluacion académica

Las practicas tradicionales de evaluacion académica han estado asociadas durante
décadas con examenes escritos, cuestionarios, ensayos, informes y tareas desarrolladas
bajo criterios relativamente estables de correccion. La expansién de la inteligencia
artificial generativa ha alterado este escenario porque algunas de esas actividades
pueden ser resueltas, total o parcialmente, mediante sistemas capaces de producir
respuestas estructuradas en pocos segundos. Avalos (2024) sefiala que esta
transformacion exige revisar el sentido de la evaluacion y la calidad de las evidencias
obtenidas, especialmente cuando el producto presentado ya no permite identificar con
claridad cuéanto del trabajo corresponde a elaboracion propia.

Uno de los principales cambios afecta a las tareas que solicitan reproducir, resumir o
reorganizar informacioén disponible. Estas actividades pueden seguir teniendo utilidad
pedagogica, pero ofrecen menor capacidad para discriminar entre comprension
auténtica y generacion automatizada cuando se formulan de manera genérica. Naveda
(2025) plantea que la incorporacion de inteligencia artificial en los procesos evaluativos
demanda nuevas formas de seguimiento y retroalimentacion. En este contexto, las
practicas tradicionales necesitan evolucionar hacia actividades que permitan observar
interpretacion, toma de decisiones y justificacion, evitando que la evaluacion dependa
exclusivamente de productos que pueden ser generados con escasa participacion

intelectual del estudiante.
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Tabla 2
Transformaciones necesarias en practicas tradicionales de evaluacion académica
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tradicional . necesario conviene priorizar
generativa
Generacion e s
Ensayo " Incorporar contexto, Justificacion de
A automaética de c :
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Nota. Los ajustes propuestos no implican eliminar los formatos tradicionales, sino modificar su disefio
para incrementar la capacidad de obtener evidencias validas de aprendizaje en contextos donde existen
herramientas generativas.

Los exdmenes también enfrentan transformaciones, aunque su vulnerabilidad depende
de las condiciones en que se desarrollan. Las pruebas presenciales y supervisadas
contintan ofreciendo posibilidades de control sobre el entorno, pero una evaluacién
centrada Unicamente en recordar informacion puede resultar limitada para valorar
capacidades complejas. Heil e Ifenthaler (2023) muestran que la evaluacién en entornos
digitales amplia las posibilidades de formatos y procedimientos, pero también obliga a
reconsiderar aspectos relacionados con validez, autenticidad y disefio. El reto no
consiste Unicamente en trasladar examenes tradicionales a plataformas digitales, sino

en revisar aquello que realmente se pretende observar mediante ellos.

Los ensayos académicos requieren una consideracion particular porque durante mucho

tiempo han sido utilizados para valorar comprensién, argumentacién y capacidad de
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escritura. La inteligencia artificial generativa puede intervenir en todas estas
dimensiones, desde la organizacion inicial hasta la produccion de parrafos completos.
Pearce y Chiavaroli (2023) sostienen que la aparicion de estas herramientas obliga a
reconsiderar el disefio de la evaluacidn, precisamente porque la calidad del producto
final puede dejar de representar de manera directa la capacidad del estudiante. El ensayo
mantiene valor cuando se inserta en un proceso evaluativo que permita comprobar

decisiones, razonamiento y apropiacion intelectual.

También se modifica la logica de las tareas desarrolladas fuera del aula.
Tradicionalmente, el trabajo domiciliario ofrecia tiempo para investigar, consultar
fuentes y construir respuestas mas elaboradas. En la actualidad, ese mismo espacio
permite utilizar sistemas generativos de manera intensiva, lo que hace necesario
reconsiderar la forma en que se interpreta la evidencia producida. Avalos (2024)
permite observar que la transformacion evaluativa no depende Unicamente de la
tecnologia disponible, sino de cémo se disefian las actividades y de los criterios
utilizados para valorar sus resultados. EI problema central esta en la capacidad de la

tarea para mostrar aprendizaje, no en su modalidad presencial o remota.

Las practicas tradicionales también estdn cambiando en relacion con la
retroalimentacion. EI modelo centrado en una calificacion final ofrece informacion
limitada cuando se pretende comprender cdmo aprendio el estudiante 0 qué aspectos
necesita mejorar. Naveda (2025) destaca el potencial de la inteligencia artificial dentro
de la evaluacion formativa, lo que refuerza la necesidad de utilizar la evaluacion como
proceso y no Unicamente como mecanismo de certificacion. Esta transformacion
favorece actividades con entregas parciales, revisioén, comentarios y oportunidades de
mejora, aunque el desarrollo detallado de estas evidencias de proceso corresponde a

etapas posteriores del andlisis evaluativo.

Otro cambio importante consiste en abandonar la idea de que mayor control equivale
necesariamente a mejor evaluacion. La supervision, las restricciones y los mecanismos
de autenticacion pueden ser necesarios en determinadas situaciones, pero no sustituyen
un disefio capaz de producir evidencias significativas. Heil e Ifenthaler (2023) muestran
que la evaluacion en educacion superior puede adoptar configuraciones diversas segun
los objetivos, recursos y condiciones del aprendizaje. En consecuencia, una respuesta

universitaria frente a la 1A generativa no deberia limitarse a aumentar la vigilancia, sino
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combinar condiciones de control con actividades que permitan demostrar comprension,

aplicacion y razonamiento.

La revision de practicas tradicionales tampoco exige eliminar automaticamente
examenes, informes, ensayos o cuestionarios. EI cambio mas relevante consiste en
modificar la funcién que cumplen dentro de un sistema evaluativo mas amplio. Un
examen puede seguir siendo Util para comprobar conocimiento conceptual; un ensayo
puede valorar argumentacion; y un informe puede evidenciar capacidad de anélisis. Sin
embargo, estos instrumentos adquieren mayor solidez cuando se complementan con
otras evidencias y cuando sus consignas demandan decisiones que no puedan resolverse
mediante respuestas genéricas. Pearce y Chiavaroli (2023) permiten situar esta

adaptacion como parte de una reconsideracion mas profunda del disefio evaluativo.

La transformacion de las practicas académicas conduce asi a una evaluacion menos
dependiente de formatos rutinarios y mas atenta a la calidad de las evidencias que cada
actividad produce. El desafio consiste en conservar aquello que sigue siendo
pedagogicamente Util y modificar lo que ha perdido capacidad para demostrar
aprendizaje en las nuevas condiciones tecnologicas. Naveda (2025) permite
comprender esta transicién desde una perspectiva formativa, donde evaluar implica
acompafiar y obtener informacion relevante sobre el desempefo. Este desplazamiento
prepara el analisis de nuevas formas de aprender, producir y demostrar conocimiento

dentro de entornos universitarios atravesados por inteligencia artificial generativa.
1.4 Nuevas formas de aprender, producir y demostrar conocimiento

Las nuevas formas de aprender en la universidad estan cada vez més vinculadas con
procesos de interaccion, exploracion y revision apoyados por tecnologias capaces de
generar contenido. Chen et al. (2025) muestran que la alfabetizacién en inteligencia
artificial implica no solo utilizar herramientas, sino comprender como interactuar con
ellas, evaluar sus respuestas y reconocer sus implicaciones. En este escenario, aprender
deja de asociarse exclusivamente con recibir y reproducir informacién, porque el
estudiante puede contrastar alternativas, formular nuevas preguntas y reconstruir
conocimientos a partir de intercambios sucesivos que requieren criterio, supervision y

participacion intelectual activa.

La produccion académica también adquiere caracteristicas mas iterativas. Un texto, una

propuesta 0 una solucion pueden construirse mediante sucesivas etapas de busqueda,
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generacion, seleccidn, correccién y reformulacion, en lugar de desarrollarse como un
producto lineal elaborado desde el inicio hasta su entrega. Esta dinamica modifica la
relacion entre estudiante y contenido, porque producir conocimiento implica tomar
decisiones sobre aquello que se conserva, transforma o descarta. La intervencion
tecnoldgica puede ampliar posibilidades creativas y analiticas, pero su valor formativo
depende de que el estudiante mantenga control sobre el propdsito, la pertinencia y la
calidad de lo producido (Tzirides et al., 2024).

Ossa y Willatt (2023) evidencian que la inteligencia artificial generativa puede
participar en procesos de retroalimentacion de la escritura académica, ofreciendo
oportunidades para revisar formulaciones, identificar alternativas y mejorar
determinados aspectos del texto. Esta posibilidad transforma la produccion escrita en
una actividad potencialmente mas dialdgica, donde el estudiante puede comparar
versiones y reconsiderar decisiones antes de presentar un resultado definitivo. Sin
embargo, el aprendizaje no se encuentra en aceptar automaticamente las sugerencias
recibidas, sino en analizar su pertinencia, justificar modificaciones y conservar una
participacion consciente en la construccion de los argumentos y significados

desarrollados.

La disponibilidad de sistemas generativos modifica también la manera en que los
estudiantes acceden a explicaciones y ejemplos. Una duda puede ser abordada mediante
preguntas sucesivas, reformulaciones o solicitudes de ejemplos adaptados a distintos
niveles de complejidad. Esto permite personalizar ciertos momentos del aprendizaje y
ampliar las oportunidades de exploracion fuera del aula. Aun asi, la utilidad educativa
de estas interacciones depende de la capacidad para identificar errores, simplificaciones
o respuestas insuficientemente fundamentadas. La generacion inmediata de contenido
no garantiza aprendizaje, porque comprender exige interpretar, relacionar y evaluar

criticamente la informacion obtenida (Chen et al., 2025).

Bearman et al. (2024) destacan la importancia del juicio evaluativo en un contexto
donde los estudiantes disponen de herramientas capaces de generar producciones
plausibles y formalmente elaboradas. Esta capacidad de juzgar adquiere especial
relevancia porque aprender ya no consiste inicamente en producir una respuesta, sino
también en reconocer qué caracteristicas hacen que una respuesta sea adecuada,
limitada o mejorable. Comparar alternativas, identificar inconsistencias y seleccionar

opciones fundamentadas se convierten en actividades cognitivas centrales. La
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universidad necesita, por tanto, promover experiencias donde el estudiante participe

activamente en la valoracion de la calidad del conocimiento que utiliza y produce.

Las nuevas formas de demostrar conocimiento también amplian el repertorio de
evidencias disponibles. El aprendizaje puede manifestarse mediante explicaciones
razonadas, andlisis de alternativas, productos multimodales, propuestas aplicadas o
decisiones justificadas, sin quedar restringido a una Unica forma de presentacion. Esta
diversidad permite reconocer capacidades que no siempre se observan adecuadamente
mediante formatos uniformes. La presencia de inteligencia artificial refuerza esta
necesidad porque un producto convencional puede resultar insuficiente para mostrar la
participacion intelectual del estudiante. Demostrar conocimiento implica evidenciar
comprensidn, criterio y capacidad de adaptacion frente a situaciones concretas (Tzirides
etal., 2024).

La produccidn universitaria puede incorporar ademas procesos de coedicion en los que
el estudiante utiliza herramientas generativas para ensayar estructuras, revisar claridad
0 explorar posibles enfoques. Ossa y Willatt (2023) permiten observar que esta
interaccion puede adquirir valor formativo cuando funciona como apoyo para revisar la
escritura y no como sustitucion del proceso intelectual. El estudiante necesita decidir
qué sugerencias aceptar, cuales modificar y cuales rechazar, lo que introduce una
dimensién critica dentro de la produccion académica. La calidad del aprendizaje se
relaciona entonces con la capacidad de mantener agencia sobre las decisiones que

configuran el resultado.

Otra transformacion aparece en la relacion entre aprender y preguntar. Frente a modelos
donde el estudiante recibe informacién previamente organizada, los sistemas
generativos permiten formular consultas, solicitar explicaciones alternativas y
profundizar selectivamente en determinados aspectos. Esta interaccidn puede favorecer
procesos exploratorios si las preguntas evolucionan conforme aumenta la comprension.
Sin embargo, una secuencia de respuestas generadas automaticamente puede producir
una apariencia de dominio sin aprendizaje profundo cuando el estudiante no examina
criticamente el contenido. La alfabetizacion en inteligencia artificial requiere, por ello,
competencias para formular, interpretar y valorar interacciones de manera consciente
(Chen et al., 2025).
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Tzirides et al. (2024) plantean la alfabetizacidn en inteligencia artificial como una
capacidad que combina participacion humana y recursos tecnologicos, lo que resulta
especialmente pertinente para comprender las nuevas formas de produccion del
conocimiento. El estudiante no actGa Unicamente como receptor de resultados
generados, sino como participante que formula propdsitos, establece criterios y decide
coémo integrar la informacion obtenida. Esta relacion modifica la idea de autoria
puramente individual sin eliminar la responsabilidad humana. La produccién académica
adquiere valor cuando la tecnologia amplia posibilidades de analisis y creacion, pero
las decisiones fundamentales permanecen vinculadas con el juicio del estudiante.

Figura 1
El futuro de la educacién y sus principales transformaciones
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Nota. Se ilustran las tendencias educativas emergentes que impulsan nuevas formas de ensefianza y
aprendizaje mediante la innovacion tecnolégica y el desarrollo de competencias.

La demostracién del aprendizaje también exige mayor atencion a la capacidad de
explicar las decisiones tomadas durante una produccién. Un estudiante puede presentar

un resultado correcto, pero su comprension se hace mas visible cuando puede justificar
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por qué eligio determinada alternativa, como evalu6 otras posibilidades o qué criterios
utiliz6 para modificar una propuesta. Bearman et al. (2024) relacionan esta capacidad
con el desarrollo del juicio evaluativo, particularmente relevante cuando existen
sistemas capaces de generar multiples soluciones plausibles. La evidencia de
aprendizaje se desplaza asi desde la mera posesion de una respuesta hacia la capacidad

de comprender y defender su calidad.

Estas transformaciones muestran que aprender, producir y demostrar conocimiento son
procesos cada vez menos separables dentro de la experiencia universitaria. La
interaccion con inteligencia artificial puede acompafar la exploracion, la escritura, la
revision y la valoracién, pero cada una de estas acciones requiere participacion
intelectual para adquirir significado educativo. La universidad necesita reconocer esta
nueva ecologia del aprendizaje sin reducirla a dependencia tecnoldgica ni conservar
modelos que ignoren las condiciones actuales de produccidn académica. La ampliacion
de posibilidades exige, al mismo tiempo, nuevas responsabilidades docentes para
orientar y disefiar experiencias evaluativas coherentes con estos cambios (Ossa y
Willatt, 2023).

1.5 El papel del docente en el redisefio de la evaluacién universitaria

El redisefio de la evaluacion universitaria frente a la inteligencia artificial generativa
exige una transformacion del papel docente, que ya no puede limitarse a seleccionar
instrumentos, asignar calificaciones y comprobar respuestas finales. Sanchez (2023)
sostiene que la incorporacion de inteligencia artificial en la educacion superior amplia
las posibilidades pedagogicas, pero también obliga al profesorado a desarrollar criterios
para integrarla de manera pertinente. En este escenario, el docente asume una funcion
de disefiador de experiencias evaluativas capaces de obtener evidencias relevantes sobre

comprension, aplicacién, razonamiento y participacion intelectual del estudiante.

Esta transformacion comienza con la definicidn precisa de aquello que se pretende
evaluar. Antes de seleccionar una tarea, el docente necesita distinguir si busca
comprobar conocimientos conceptuales, capacidad de argumentacion, aplicacion
profesional, resolucién de problemas o integracion de diferentes competencias. La
existencia de herramientas generativas vuelve especialmente importante esta decision,
porque una actividad mal alineada con los resultados de aprendizaje puede producir

evidencias formalmente correctas, pero poco informativas. Redisefiar la evaluacién
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supone establecer correspondencia entre propdésito formativo, actividad solicitada,
evidencia esperada y criterios utilizados para valorar el desempefio alcanzado por el

estudiante.

Galindo-Dominguez et al. (2024) muestran que la inteligencia artificial puede participar
incluso en procesos vinculados con la evaluacion, lo que exige conservar el juicio
profesional del docente como componente central de las decisiones académicas. Los
sistemas automatizados pueden aportar informacién, sugerencias o valoraciones, pero
su intervencion no elimina la necesidad de interpretar el contexto, las caracteristicas de
la tarea y el desempefio observado. El profesorado debe valorar criticamente las
respuestas producidas por estas tecnologias y determinar hasta qué punto resultan
coherentes con los objetivos formativos, evitando delegar decisiones evaluativas que

requieren comprension pedagdgica y responsabilidad académica.

El docente también necesita anticipar como una herramienta generativa podria
intervenir en una actividad antes de aplicarla. Esta prevision permite identificar qué
partes pueden resolverse mediante produccion automatizada y cuales exigen decisiones,
experiencias o razonamientos que deben provenir del estudiante. No se trata de disefiar
tareas imposibles de realizar con inteligencia artificial, sino de establecer condiciones
donde su eventual utilizacion no elimine la necesidad de aprender. Una evaluacion
solida puede permitir determinados apoyos tecnolégicos y, simultdneamente, exigir
explicacion, contextualizacion, verificacion o adaptacion, de modo que el desempefio
siga siendo intelectualmente significativo.

Tabla 3

Funciones docentes en el redisefio de la evaluacion universitaria ante la inteligencia
artificial generativa

Funcion Pregunta Decision evaluativa
. . Resultado esperado
docente orientadora asociada
.. o . Precisar conocimientos, Evidencias alineadas
Definirel  ¢Que aprendizaje debe .
-~ competencias 0 con los resultados de
propdsito demostrarse? N .
desempefios aprendizaje

Ajustar consignas,

Anticipar el ¢Qué partes de la tarea condiciones y

uso de IA  pueden automatizarse?

Participacion
intelectual observable

exigencias
¢ Qué debe hacer el
Disenar la estudiante para Incorporar analisis, Tareas con mayor
actividad demostrar aplicacion y decisiones  valor evaluativo

aprendizaje?
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Funcién Pregunta Decision evaluativa
docente orientadora asociada

¢ Qué caracteristicas

Resultado esperado

Valoracion

Establecer , N Construir criterios y
o tendra un desempefio B . transparente y
criterios . rubricas pertinentes :
de calidad? consistente
; Qué demuestra -
Interpretar ¢Q Contrastar resultados, Juicios docentes
. . realmente el producto ~ .
evidencias presentado? proceso y desempefio mejor fundamentados
Orientar el ¢Como puede . Delimitar usos Integracion
Uso emplearse la 1A sin edag6aicamente responsable de
- sustituir el pedagog herramientas
tecnoldgico aceptables

aprendizaje? generativas

Nota. Las funciones se presentan como componentes articulados del disefio evaluativo; su aplicacion
depende de los resultados de aprendizaje, las caracteristicas de la asignatura y las condiciones en las que
se desarrolla la evaluacion.

La formulacion de consignas adquiere especial relevancia dentro de este nuevo papel
docente. Una instruccion genérica puede facilitar respuestas estandarizadas, mientras
gue una consigna construida alrededor de condiciones especificas puede demandar
interpretacion y toma de decisiones. Sanchez (2023) sefiala que el profesorado necesita
desarrollar capacidades para integrar la inteligencia artificial como recurso educativo,
lo que también implica comprender sus alcances y limitaciones. El redisefio requiere
formular tareas suficientemente claras para orientar al estudiante, pero abiertas a
procesos de razonamiento que permitan diferenciar entre reproduccién automaética y

construccion significativa del conocimiento.

Otra responsabilidad consiste en disefiar criterios de evaluacion capaces de valorar algo
mas que la presentacion formal del producto. La correccion linguistica, la estructura o
la apariencia profesional pueden mejorarse mediante herramientas automatizadas, por
lo que el docente necesita incorporar dimensiones relacionadas con fundamentacion,
pertinencia, razonamiento, aplicacion y capacidad para justificar decisiones. Los
criterios deben hacer visible aquello que la asignatura considera aprendizaje valioso y
ofrecer referencias comprensibles para estudiantes y evaluadores. Esta claridad
favorece una valoracion mas consistente y reduce la dependencia de impresiones
generales sobre productos que pueden haber recibido diferentes niveles de asistencia

tecnoldgica.

Khosravi et al. (2022) destacan la relevancia de comprender y explicar las decisiones
producidas por sistemas de inteligencia artificial, aspecto que también resulta pertinente

para el trabajo docente. Si una herramienta participa en la retroalimentacion,
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clasificacion o analisis de producciones estudiantiles, el profesor necesita conocer las
razones y limitaciones asociadas con sus resultados antes de incorporarlos a una
decision evaluativa. La automatizacién puede apoyar determinadas tareas, pero la
responsabilidad sobre las consecuencias académicas permanece vinculada al juicio
humano. El docente actla, asi como mediador entre posibilidades tecnoldgicas, criterios

pedagogicos y necesidades concretas de aprendizaje.

El redisefio también modifica la relacion del docente con la retroalimentacion. En lugar
de concentrarse exclusivamente en sefialar errores después de una entrega, puede
organizar oportunidades para que el estudiante interprete observaciones, revise
decisiones y mejore progresivamente su desempefio. La inteligencia artificial puede
ampliar las posibilidades de generar comentarios 0 apoyos, pero su presencia no
sustituye la necesidad de retroalimentacion vinculada con objetivos, criterios y
particularidades del proceso educativo. La funcién docente consiste en asegurar que la
informacion recibida contribuya realmente al aprendizaje y no se convierta en una

acumulacion automatica de recomendaciones sin jerarquia ni proposito formativo.

La orientacion sobre el uso de inteligencia artificial constituye igualmente una
responsabilidad pedagdgica. UNESCO (2023) plantea la necesidad de desarrollar
capacidades para utilizar estas tecnologias de manera critica, segura y centrada en
propositos educativos. En la evaluacion, ello supone comunicar qué usos son
compatibles con la actividad, qué decisiones deben permanecer bajo responsabilidad
del estudiante y qué evidencias permiten reconocer su participacion. Esta orientacion
no equivale a establecer una politica institucional completa, sino a proporcionar reglas
pedagogicas claras dentro de cada experiencia evaluativa para que la tecnologia pueda

utilizarse sin desdibujar los objetivos de aprendizaje.

El papel docente también requiere revisar continuamente la eficacia de las evaluaciones
implementadas. Una actividad puede haber funcionado adecuadamente durante afios y
perder capacidad para producir evidencias validas cuando cambian las herramientas
disponibles o las formas de trabajo académico. Galindo-Dominguez et al. (2024)
muestran que la interaccion entre inteligencia artificial y evaluacion plantea nuevas
posibilidades de analisis, pero también exige examinar criticamente los resultados
obtenidos. El profesorado necesita observar patrones de respuesta, dificultades
recurrentes y formas emergentes de uso tecnoldgico para ajustar progresivamente

tareas, criterios y procedimientos sin depender de soluciones permanentes.
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El redisefio de la evaluacion universitaria sitGa, por tanto, al docente como responsable
de construir condiciones en las que el aprendizaje pueda hacerse visible de manera
confiable y pedagdgicamente pertinente. Su funcion combina planificacion,
anticipacion tecnoldgica, formulacién de consignas, establecimiento de criterios,
interpretacion de evidencias y orientacion del estudiante. Esta transformacion no reduce
la importancia del profesor frente a sistemas generativos; por el contrario, incrementa
la necesidad de decisiones profesionales capaces de otorgar sentido educativo a las
herramientas disponibles. Desde esta funcion renovada se vuelve indispensable

fortalecer también la alfabetizacion en inteligencia artificial de docentes y estudiantes.
1.6 Alfabetizacion en inteligencia artificial para docentes y estudiantes

La alfabetizacion en inteligencia artificial se ha convertido en una competencia
necesaria para participar de manera informada en entornos universitarios donde las
herramientas generativas intervienen cada vez con mayor frecuencia. Hornberger et al.
(2023) seiialan que comprender la inteligencia artificial implica reconocer sus
principios basicos, posibilidades y limitaciones, no solo saber utilizar una aplicacion
concreta. En el &mbito educativo, esta alfabetizacion permite que docentes y estudiantes
interpreten mejor el funcionamiento de los sistemas, formulen expectativas realistas y
eviten asumir que una respuesta técnicamente elaborada representa necesariamente

conocimiento verdadero, suficiente o pedagdgicamente pertinente.

Para los estudiantes, alfabetizarse en inteligencia artificial significa aprender a
interactuar con estas herramientas de manera estratégica y critica. No basta con redactar
instrucciones o solicitar respuestas; también es necesario comprender qué informacion
proporcionar, como revisar los resultados y qué criterios utilizar para determinar su
calidad. Esta capacidad adquiere especial importancia en contextos académicos, donde
una respuesta puede parecer convincente y, sin embargo, contener errores, omisiones o
afirmaciones dificiles de verificar. La alfabetizacion debe permitir al estudiante
mantener control intelectual sobre el proceso y no limitarse a aceptar automaticamente

la produccion generada (Chen et al., 2025).

Jin et al. (2025) plantean la alfabetizacion en inteligencia artificial como una capacidad
susceptible de ser evaluada mediante dimensiones relacionadas con comprensién, uso
y valoracion de sistemas generativos. Esta perspectiva resulta relevante para la

universidad porque permite superar una vision instrumental centrada exclusivamente
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en saber “usar” una herramienta. Un estudiante alfabetizado necesita reconocer cuando
una tecnologia puede ser util, qué riesgos introduce y qué acciones de verificacion
resultan necesarias. De esta manera, la competencia tecnoldgica se articula con
habilidades de analisis, seleccién y juicio que fortalecen la participacién consciente en

actividades académicas mediadas por inteligencia artificial.

La alfabetizacion docente presenta exigencias particulares porque el profesor necesita
comprender la tecnologia no solo como usuario, sino también como responsable del
disefio pedagdgico. Debe identificar qué tareas pueden ser transformadas por sistemas
generativos, qué limitaciones presentan sus resultados y como orientar a los estudiantes
en su utilizacién. Esta preparacion influye directamente en la calidad de las decisiones
evaluativas, ya que permite distinguir entre usos que favorecen la exploracion y
aquellos que pueden reducir oportunidades de aprendizaje. El desarrollo de estas
capacidades requiere formacion continua y reflexién sobre las consecuencias

educativas de cada integracion tecnologica (Tzirides et al., 2024).

Hornberger et al. (2023) muestran que el conocimiento sobre inteligencia artificial no
puede darse por supuesto entre estudiantes universitarios. La familiaridad cotidiana con
herramientas digitales no garantiza comprension de los principios que orientan su
funcionamiento ni capacidad para interpretar criticamente sus resultados. Esta
diferencia es importante porque el uso frecuente puede generar una sensacion de
dominio que no necesariamente corresponde con una alfabetizacion suficiente. La
universidad necesita crear oportunidades formativas que permitan comprender
conceptos basicos, reconocer limites y desarrollar criterios para evaluar la confiabilidad
y pertinencia de las respuestas producidas por sistemas automatizados.

Un componente central de esta alfabetizacion es la capacidad para evaluar resultados
generados. Los modelos pueden producir respuestas coherentes, bien organizadas y
lingtisticamente correctas, pero ello no asegura exactitud conceptual, vigencia de la
informacion o adecuacion al contexto solicitado. Por esta razon, el estudiante debe
aprender a contrastar datos, revisar fuentes, identificar inconsistencias y reconocer
cuando una respuesta requiere comprobacion adicional. Esta habilidad transforma el
uso de inteligencia artificial en una actividad intelectualmente exigente y evita que la
facilidad de acceso a contenido reduzca la participacion critica en el aprendizaje (Chen
etal., 2025).
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La formulacién de instrucciones constituye otra dimension importante, aunque no debe
confundirse con alfabetizacion completa. Jin et al. (2025) permiten comprender que
interactuar eficazmente con inteligencia artificial implica mas que elaborar prompts
detallados. El estudiante necesita definir un propdsito, proporcionar informacion
relevante, interpretar la respuesta y ajustar la interaccion cuando los resultados no
cumplen con los criterios establecidos. La calidad de la consulta depende de la claridad
del objetivo académico y de la capacidad para reconocer qué aspectos requieren
precision adicional, lo que convierte la interaccion con sistemas generativos en un

proceso de decision y revision constante.

Para el profesorado, esta competencia también implica aprender a reconocer diferentes
niveles de intervencidn tecnoldgica en los trabajos académicos. No todos los usos de
inteligencia artificial tienen el mismo efecto sobre el aprendizaje: solicitar una
explicacion, comparar alternativas, revisar estilo o generar una respuesta completa
representan formas distintas de participacion. Comprender estas diferencias permite
formular orientaciones mas precisas y evitar reglas excesivamente generales. Una
alfabetizacion docente sélida facilita decisiones basadas en el proposito de la actividad
y en el tipo de aprendizaje esperado, en lugar de depender exclusivamente de

prohibiciones o permisos indiferenciados (Tzirides et al., 2024).

Chen et al. (2025) destacan ademas la dimension ética asociada con la alfabetizacion
en inteligencia artificial, vinculada con la evaluacion responsable de las implicaciones
de su uso. En el contexto universitario, esta dimension debe desarrollarse sin convertir
el aprendizaje tecnoldgico en una discusion exclusivamente normativa. El estudiante
necesita comprender que sus decisiones tienen consecuencias sobre la calidad de su
aprendizaje, la confiabilidad de sus productos y la responsabilidad que asume sobre lo
presentado. La formacion debe favorecer una relacion consciente con la tecnologia,
donde utilizar una herramienta implique también saber cuando limitar su intervencion

y cuéndo recurrir al juicio propio.

La alfabetizacion también contribuye a reducir desigualdades derivadas de diferencias
en acceso, experiencia y conocimiento tecnoldgico. Cuando el uso de inteligencia
artificial se incorpora a actividades académicas sin formacién previa, algunos
estudiantes pueden beneficiarse de competencias adquiridas fuera de la universidad
mientras otros enfrentan mayores dificultades para aprovechar las mismas

herramientas. Hornberger et al. (2023) permiten reconocer la necesidad de evaluar y
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desarrollar estas capacidades de manera sistematica. La formacion universitaria debe
procurar condiciones donde el aprendizaje sobre inteligencia artificial no dependa
Unicamente de experiencias personales o de la familiaridad previa con determinadas

plataformas.

Figura 2
quuilibrio de competencias en inteligencia artificial entre estudiantes y docentes
Diseno
pedagogico y
Interaccion orientacion
o el
} estratégica y
| critica y
Comprension de
la
@ Comprension del transformacion y
R uso y la calidad las limitaciones
< Evaluacion de Niveles de
E’é resultados y intervencion y
ética decisiones
]
Estudiantes Docentes

Nota. Se representan las competencias complementarias de estudiantes y docentes para integrar la
inteligencia artificial mediante un uso critico, ético y pedagdgicamente responsable.

La construccion conjunta de alfabetizacion entre docentes y estudiantes puede favorecer
una cultura académica mas critica frente a la inteligencia artificial. EI profesorado
necesita comprender como se utilizan estas herramientas y los estudiantes requieren
criterios para interpretar sus resultados, lo que convierte la formacion en un proceso
compartido de actualizacién. Tzirides et al. (2024) proponen una perspectiva donde
capacidades humanas y recursos de inteligencia artificial pueden complementarse
cuando existen conocimientos suficientes para orientar la interaccion. Esta relacion
resulta mas productiva cuando la tecnologia amplia posibilidades de aprendizaje sin
desplazar el razonamiento, la responsabilidad ni la capacidad de juicio.
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Fortalecer la alfabetizacidn en inteligencia artificial permite establecer una base comun
para las decisiones evaluativas que la universidad necesita adoptar. Docentes y
estudiantes pueden participar de manera mas consciente cuando comprenden qué hacen
los sistemas generativos, qué limitaciones presentan y qué responsabilidades surgen
durante su utilizacion. La evaluacién universitaria requiere esta competencia porque
dificilmente puede redisefiarse de manera pertinente si quienes participan en ella
desconocen las caracteristicas fundamentales de las herramientas disponibles. El
desarrollo de esta alfabetizacion prepara asi el terreno para formular principios
evaluativos mas claros, realistas y coherentes con las nuevas condiciones tecnologicas
(Jin et al., 2025).

1.7 Principios para una evaluacion universitaria pertinente en la era de la

inteligencia artificial

Una evaluacion universitaria pertinente en la era de la inteligencia artificial debe
conservar como eje central la demostracion efectiva del aprendizaje, aun cuando las
condiciones tecnoldgicas hayan modificado la forma de producir respuestas y productos
académicos. Villegas y Carballo (2026) muestran que la expansion de la inteligencia
artificial generativa obliga a revisar los criterios utilizados para valorar el desempefio
estudiantil. La pertinencia evaluativa depende, por tanto, de que las actividades
mantengan correspondencia con los resultados de aprendizaje y permitan distinguir
entre la disponibilidad de una herramienta tecnoldgica y la apropiacion real de

conocimientos, capacidades y decisiones.

El primer principio corresponde a la validez de la evidencia obtenida. Una evaluacion
resulta valida cuando permite inferir de manera razonable aquello que pretende valorar
y no unicamente la calidad formal del producto presentado. En contextos donde la
inteligencia artificial puede generar respuestas estructuradas, la actividad debe exigir
evidencias relacionadas con comprension, aplicacion, juicio o razonamiento. Esta
exigencia no implica desconfiar automaticamente de los productos académicos, sino
disefiarlos de manera que proporcionen informacién suficiente sobre el aprendizaje
alcanzado y sobre la participacion intelectual del estudiante durante su construccién
(Wang et al., 2024).

UNESCO (2023) plantea que la incorporacion de inteligencia artificial en educacion

debe mantener un enfoque centrado en las personas, lo que traslada a la evaluacién la
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necesidad de preservar el proposito formativo y el juicio humano. La tecnologia puede
apoyar determinadas fases del aprendizaje, pero los objetivos educativos no deberian
organizarse alrededor de las capacidades de una plataforma. El principio de centralidad
humana supone que el estudiante continle tomando decisiones relevantes y que el
docente conserve responsabilidad sobre los criterios utilizados para interpretar el

desempefio y establecer las consecuencias académicas derivadas de una evaluacion.

La transparencia constituye otro principio necesario porque docentes y estudiantes
requieren conocer las condiciones bajo las cuales se desarrolla cada actividad. Esto
supone especificar qué se pretende demostrar, qué criterios se utilizaran, qué recursos
estan permitidos y qué nivel de apoyo tecnoldgico resulta compatible con el propdsito
evaluativo. La claridad reduce interpretaciones ambiguas y permite que el uso de
inteligencia artificial se relacione con expectativas pedagogicas explicitas. Una
evaluacion pertinente evita que las reglas aparezcan unicamente después de detectar
problemas y procura que las condiciones sean comprensibles desde el inicio del proceso
(Villegas y Carballo, 2026).

Tabla 4

Principios orientadores para una evaluacion universitaria pertinente en contextos de
inteligencia artificial

Pregunta orientadora Riesgo que ayuda a
para el disefio reducir

¢La actividad
demuestra realmente lo
que se pretende
evaluar?

Principio  Finalidad evaluativa

Confundir calidad
del producto con
aprendizaje

Obtener evidencias
Validez acordes con el
aprendizaje esperado

Mantener juicio,

Centralidad responsabilidad y ¢ Que decisiones Sustitucion del

significativas debe razonamiento por

humana articipacion ) . N
pe P realizar el estudiante? automatizacion
intelectual
¢ Qué usos
. Clarificar condiciones tecnoldgicos y criterios Ambigledad sobre
Transparencia - .
y expectativas deben conocerse usos permitidos

previamente?

¢ Todos cuentan con

Evitar ventajas L
J condiciones razonables Brechas de acceso y

Equidad derivadas Unicamente

s para demostrar experiencia
del acceso tecnologico o
aprendizaje?
Comprender criteriosy  ¢Puede justificarse Dependencia de
Explicabilidad resultados de la como se lleg6 a una decisiones
evaluacion valoracion? automatizadas opacas
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Principio  Finalidad evaluativa Pregunta orientadora Riesgo que ayuda a

para el disefio reducir
Ajustar practicas ante ¢ La evaluacion sigue Permanencia de
Adaptabilidad cambios tecnolégicos produciendo formatos que han
y disciplinares evidencias tiles? perdido pertinencia

Nota. Los principios se presentan como criterios articulados para orientar decisiones de disefio,
aplicacidn e interpretacion de evaluaciones universitarias; su importancia relativa puede variar seguin la
disciplina, el propdsito formativo y las condiciones institucionales.

La equidad adquiere especial relevancia porque la incorporacién de inteligencia
artificial puede ampliar diferencias existentes entre estudiantes con distintos niveles de
acceso, experiencia tecnologica o capacidad para utilizar herramientas generativas. Una
evaluacion pertinente no deberia asumir que todos poseen las mismas condiciones de
interaccion con estos sistemas. El disefio debe considerar alternativas razonables,
formacion suficiente y criterios que valoren el aprendizaje més que la sofisticacion
tecnoldgica del producto. Esta precaucion evita que el rendimiento académico dependa
de ventajas externas al proposito educativo y contribuye a preservar oportunidades

comparables para demostrar competencias (UNESCO, 2023).

La explicabilidad también debe orientar las decisiones evaluativas cuando intervienen
sistemas automatizados. Khosravi et al. (2022) destacan la importancia de comprender
cémo la inteligencia artificial produce determinadas recomendaciones o resultados
dentro de contextos educativos. Aplicado a la evaluacion, este principio implica que
una calificacion o retroalimentacion relevante no deberia depender de procesos que
docentes y estudiantes no puedan interpretar razonablemente. Si una herramienta
tecnoldgica participa en la valoracion, su resultado necesita ser contrastado con criterios
pedagogicos explicitos y permanecer sujeto a revisién humana, especialmente cuando

existen consecuencias importantes para la trayectoria académica.

Otro principio es la adaptabilidad de las practicas evaluativas. Las herramientas de
inteligencia artificial evolucionan con rapidez y pueden alterar en poco tiempo las
condiciones bajo las cuales una actividad conserva su capacidad para demostrar
aprendizaje. Wang et al. (2024) evidencian que la inteligencia artificial esta
produciendo transformaciones amplias dentro de la educacion, lo que obliga a evitar
disefios considerados permanentes o inmunes al cambio tecnolégico. La evaluacion
necesita revisarse periédicamente a partir de sus resultados, del comportamiento de los
estudiantes y de las posibilidades emergentes de automatizacion, manteniendo

flexibilidad sin perder coherencia curricular.
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La pertinencia requiere asimismo equilibrio entre prevencion y aprovechamiento
educativo. Una evaluacion disefiada exclusivamente para impedir el uso de inteligencia
artificial corre el riesgo de limitar oportunidades legitimas de aprendizaje, mientras que
una integracion sin criterios puede debilitar la calidad de las evidencias obtenidas.
Villegas y Carballo (2026) permiten situar esta tension como uno de los principales
desafios de la evaluacion universitaria contemporanea. Las decisiones deberian
establecer cuando la tecnologia puede contribuir al proceso y cuando determinadas
capacidades deben demostrarse sin su intervencion, siempre en funcion de los objetivos

de aprendizaje y no de posiciones generales frente a la herramienta.

Estos principios muestran que la transformacion evaluativa requiere algo mas que
sustituir instrumentos o incorporar nuevas plataformas. Validez, centralidad humana,
transparencia, equidad, explicabilidad y adaptabilidad conforman un marco para tomar
decisiones coherentes ante escenarios tecnoldgicos cambiantes. Khosravi et al. (2022)
refuerzan la necesidad de mantener comprensibles las decisiones mediadas por
inteligencia artificial, mientras que UNESCO (2023) situa la accion educativa bajo
responsabilidad humana. Sobre esta base, la evaluacion puede avanzar hacia disefios
mas auténticos, capaces de exigir desempefios significativos sin ignorar las

posibilidades que ofrecen los sistemas generativos.
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2.1 Fundamentos y caracteristicas de la evaluacién auténtica

La evaluacion auténtica se fundamenta en la necesidad de valorar aprendizajes que
puedan movilizarse mas alla de la reproduccion de informacion. Su proposito consiste
en situar al estudiante frente a tareas que exijan aplicar conocimientos, interpretar
condiciones, tomar decisiones y construir respuestas vinculadas con situaciones
significativas. Garcia (2024) plantea que la evaluacién auténtica permite aproximar las
actividades académicas a contextos donde el aprendizaje adquiere utilidad préctica.
Desde esta perspectiva, evaluar implica observar como el estudiante integra saberes y
criterios para responder ante desafios que demandan comprension, juicio y capacidad

de actuacion.

Una caracteristica central de este enfoque es la contextualizacion de las tareas. La
actividad evaluativa adquiere mayor autenticidad cuando presenta propdsitos,
destinatarios, restricciones o condiciones que obligan al estudiante a adaptar el
conocimiento disponible. No se trata necesariamente de reproducir de manera exacta
una situacion profesional, sino de construir escenarios que exijan decisiones semejantes
a las que podrian surgir fuera de una prueba convencional. Gedera (2026) vincula esta
I6gica con disefios de evaluacion capaces de conservar autenticidad incluso cuando la

inteligencia artificial forma parte del entorno académico y de produccion.

La evaluacion auténtica también se distingue por valorar desempefios complejos en
lugar de respuestas aisladas. Una competencia universitaria puede requerir integrar
conocimientos disciplinares, habilidades de comunicacion, razonamiento y capacidad
para justificar decisiones. Por esta razon, una Unica respuesta correcta no siempre
permite representar adecuadamente el nivel de aprendizaje alcanzado. Kofinas et al.
(2025) muestran que las evaluaciones auténticas adquieren especial relevancia en
contextos donde la inteligencia artificial generativa puede producir contenido, porque
desplazan la atencion hacia tareas que demandan interpretacion, aplicacion y

participacion intelectual situada del estudiante.

Otro fundamento consiste en la relacidn entre tarea, criterio y evidencia. Una actividad
auténtica necesita definir con claridad qué aprendizaje pretende hacer visible y qué
caracteristicas permitirdn reconocer un desempefio de calidad. Gu (2021) destaca la
importancia de validar la evaluacion a partir de los argumentos y evidencias que

permiten interpretar el aprendizaje observado. Desde esta logica, la autenticidad no
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depende Unicamente de que la tarea parezca realista, sino de que produzca informacion
valida sobre aquello que se quiere valorar y permita establecer juicios suficientemente

fundamentados sobre el desempefio del estudiante.

Tabla 5
Caracteristicas funcionales de una evaluacion auténtica en educacién superior
Valor frente a
Evidencia esperada contenidos
generados por 1A

Funcion dentro de

Caracteristica .,
la evaluacion

Situa el aprendizaje Adaptacion del Reduce respuestas

Contextualizacion ~ en condiciones conocimiento al L
i . genericas
especificas escenario
. . Exige participacion
Integra varias Decisiones, ge particip
.. . - mas alla de la

Complejidad capacidades en una procedimientos y -
: . generacion

misma tarea productos articulados o
automatica

Vincula la actividad Obliga a interpretar

. con propositos Respuestas utiles y -
Relevancia o N condiciones
académicos o justificadas
. concretas
profesionales
N Define qué se : -
Criterios : . ~  Correspondencia entre Favorece valoracion
explicitos I d(_asempeno producto y criterios transparente
de calidad
Juicio del Exige seleccionar, Argumentacion y Permite observar
estudiante comparar y justificar toma de decisiones  agencia intelectual
Moviliza . Dificulta que el
L . Transferencia a .
Aplicacion conocimiento en producto final sea la

. situaciones especificas © . i
lugar de reproducirlo Unica evidencia

Nota. Las caracteristicas se complementan entre si y permiten disefiar evaluaciones donde el valor de la
evidencia depende de la aplicacién, la contextualizacién y la participacion intelectual del estudiante, no
Gnicamente de la calidad formal del producto.

La autenticidad implica ademas que el estudiante comprenda para qué realiza una
actividad y qué funcion cumple aquello que produce. Un informe dirigido a un
destinatario especifico, una propuesta que responda a una necesidad concreta o una
recomendacion basada en restricciones determinadas pueden generar mayor
implicacion cognitiva que una tarea formulada Unicamente para obtener una
calificacion. Garcia (2024) relaciona la evaluacion auténtica con aprendizajes
significativos y con una retroalimentacion orientada a mejorar el desempefo. El
propdsito de la actividad se convierte asi en parte de la experiencia evaluativa y orienta

las decisiones realizadas.
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La presencia de inteligencia artificial generativa hace mas visible la diferencia entre
una tarea auténtica y una actividad basada en produccion genérica. Gedera (2026)
propone un marco de evaluacién auténtica habilitada por inteligencia artificial donde el
disefio debe preservar la agencia humana y la relacién entre tarea, contexto y
aprendizaje. Una actividad puede permitir el uso de herramientas generativas y seguir
siendo exigente si obliga al estudiante a seleccionar, verificar, adaptar y justificar los
resultados obtenidos. La autenticidad no depende, por tanto, de excluir la tecnologia,

sino de evitar que esta sustituya el nacleo intelectual del desempefio.

La complejidad constituye otra caracteristica relevante, porque las situaciones
auténticas suelen admitir diferentes caminos de resolucién. Frente a ejercicios con
respuestas previsibles, una tarea compleja puede exigir priorizar informacion,
identificar restricciones y argumentar por qué una alternativa resulta mas pertinente que
otra. Kofinas et al. (2025) vinculan la evaluacion auténtica con la necesidad de preservar
la integridad y el valor del aprendizaje en contextos mediados por inteligencia artificial.
Cuando existen multiples posibilidades razonables, el estudiante necesita demostrar

como llego a una decision y qué criterios utilizo para sostenerla.

La evaluacion auténtica también requiere criterios capaces de reconocer calidad sin
convertir la actividad en una secuencia rigida de pasos. Gu (2021) sefiala que la
interpretacion de resultados necesita apoyarse en argumentos sélidos sobre aquello que
la evidencia permite afirmar. Esto implica construir criterios relacionados con
pertinencia, fundamentacion, aplicacion, coherencia y calidad de las decisiones. Los
criterios orientan tanto al docente como al estudiante, pero deben permitir diferentes
formas vélidas de resolver una tarea. La autenticidad perderia valor si una situacion

abierta terminara evaluandose mediante una Unica respuesta predeterminada.

Otro rasgo importante es la posibilidad de incorporar retroalimentacién vinculada con
el desempefio. En una tarea auténtica, los comentarios pueden centrarse en cOmo se
interpreto el problema, qué decisiones fueron adecuadas, qué aspectos requieren mayor
fundamentacién y como podria mejorarse la respuesta ante condiciones similares.
Garcia (2024) destaca el papel de la retroalimentacion como parte de una evaluacion
orientada al aprendizaje. Esta funcion permite que la actividad no termine con una
calificacion, sino que aporte informacion Util para fortalecer capacidades que

posteriormente podran transferirse a otros escenarios académicos o profesionales.
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La autenticidad también exige equilibrio entre realismo y viabilidad. Una actividad
puede aproximarse a situaciones profesionales sin reproducir todas sus condiciones,
siempre que conserve los elementos necesarios para movilizar conocimientos y
decisiones relevantes. Gedera (2026) plantea que el disefio auténtico debe considerar
tanto las posibilidades tecnoldgicas como las experiencias que permiten demostrar
aprendizaje significativo. Esto evita asumir que una evaluacion es auténtica inicamente
porque utiliza casos reales, simulaciones o herramientas digitales. La autenticidad
depende de la relacién entre propdsito, contexto, actuacion requerida y calidad de la

evidencia producida.

En contextos donde la inteligencia artificial puede generar contenidos sofisticados, la
evaluacion auténtica ofrece una base para desplazar el interés desde la produccion de
respuestas hacia la demostracion de capacidades. Kofinas et al. (2025) permiten
comprender que el valor de estas evaluaciones radica en exigir decisiones, aplicacion y
responsabilidad sobre lo producido. El reto no consiste en crear tareas imposibles de
resolver con apoyo tecnoldgico, sino en disefiar actividades donde el aprendizaje siga
siendo necesario para interpretar, adaptar y justificar. Sobre estos fundamentos puede
analizarse con mayor precision por qué determinadas tareas tradicionales presentan

limitaciones frente a la generacion automatizada.

2.2 Limitaciones de las tareas tradicionales frente a la generacion automatizada

de contenidos

Las tareas tradicionales presentan limitaciones crecientes cuando se apoyan en
consignas previsibles, descontextualizadas o centradas en productos que pueden ser
generados automaticamente con escasa intervencion intelectual. Thanh et al. (2023)
muestran que los sistemas de inteligencia artificial generativa pueden resolver
actividades auténticas con niveles de desempefio que obligan a reconsiderar la
capacidad de ciertas tareas para discriminar aprendizaje. ElI problema no radica
Unicamente en que la tecnologia produzca respuestas correctas, sino en que algunas
actividades permiten obtener resultados aceptables sin exigir comprensiéon profunda,

juicio propio ni adaptacion significativa a condiciones especificas.

Una primera limitacion aparece en las tareas formuladas de manera excesivamente
general. Solicitudes como explicar un concepto, resumir un tema o redactar una

reflexion amplia pueden ser respondidas por sistemas generativos con rapidez y
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coherencia formal. En estos casos, el producto final ofrece poca informacién sobre el
proceso cognitivo seguido por el estudiante y dificulta establecer qué conocimientos
fueron realmente movilizados. La debilidad se encuentra en la estructura de la consigna,
porque permite respuestas intercambiables y poco situadas, reduciendo la capacidad de
la evaluacion para identificar comprension individual o razonamiento aplicado
(Villegas y Carballo, 2026).

Kofinas et al. (2025) advierten que la integridad de las evaluaciones auténticas puede
verse afectada cuando las tareas no exigen suficiente participacién personal,
contextualizacion o responsabilidad sobre las decisiones tomadas. Esta observacion
resulta igualmente valida para actividades tradicionales que dependen de la entrega de
un unico producto. Cuando el docente recibe solo la version final de un ensayo, informe
o resolucion, dispone de escasas evidencias para distinguir entre elaboracion propia,
asistencia tecnologica legitima y generacion sustitutiva. La evaluacion pierde capacidad

interpretativa cuando el producto se convierte en la Unica base para inferir aprendizaje.

Otra limitacion se relaciona con la previsibilidad de las respuestas esperadas. Las tareas
construidas alrededor de patrones conocidos, definiciones estandarizadas o preguntas
recurrentes pueden ser abordadas con facilidad por herramientas entrenadas sobre
grandes volumenes de informacion. Pearce y Chiavaroli (2023) sostienen que la
inteligencia artificial generativa obliga a replantear formas de evaluacién que dependen
demasiado de respuestas convencionales. Cuando el estudiante puede obtener una
respuesta plausible sin necesidad de analizar restricciones, comparar alternativas o
defender una postura, la actividad ofrece menor resistencia a la automatizacion y menor

capacidad para revelar la calidad del razonamiento.

También resultan vulnerables las actividades cuyo criterio principal de calidad se
concentra en la correccion formal. Redaccion fluida, estructura légica, ortografia
adecuada y presentacion ordenada pueden seguir siendo elementos valiosos, pero ya no
permiten inferir por si mismos dominio conceptual. Los sistemas generativos son
capaces de producir textos técnicamente correctos incluso cuando el usuario posee un
conocimiento limitado del tema. En consecuencia, una evaluacion centrada
excesivamente en la forma puede sobrevalorar aspectos facilmente automatizables y
subestimar dimensiones como pertinencia, interpretacion, fundamentacion y capacidad

para responder ante condiciones cambiantes (Thanh et al., 2023).
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Villegas y Carballo (2026) sefialan que la evaluacion universitaria necesita adaptarse a
escenarios donde el uso de inteligencia artificial modifica las condiciones de
produccion académica. Esto afecta especialmente a las tareas domiciliarias
desarrolladas sin interaccion posterior con el docente. La disponibilidad de tiempo,
acceso a herramientas y posibilidad de generar multiples versiones permiten producir
trabajos de alta calidad aparente sin que necesariamente exista un proceso equivalente
de aprendizaje. La limitacion no se resuelve prohibiendo el trabajo fuera del aula, sino
aumentando la riqueza de las evidencias solicitadas y la especificidad de las decisiones

requeridas.

Otra debilidad aparece cuando las actividades no incorporan informacion local, datos
concretos o condiciones propias de una situacién particular. Una consigna demasiado
amplia puede ser respondida mediante contenido genérico, mientras que una tarea
situada obliga a interpretar elementos que requieren seleccion y adaptacion. Kofinas et
al. (2025) destacan la importancia de preservar el valor auténtico de la evaluacion frente
a la inteligencia artificial, lo que implica disefiar actividades donde las respuestas deban
ajustarse a contextos especificos. La contextualizacion aumenta la exigencia cognitiva
porque reduce la utilidad de soluciones universales producidas sin analisis de las

circunstancias planteadas.

Las tareas tradicionales también pueden resultar limitadas cuando no exigen justificar
decisiones. Un estudiante puede entregar una solucion correcta sin explicar por qué
eligio determinado procedimiento, qué alternativas considerd o como evalué la calidad
de la respuesta obtenida. Pearce y Chiavaroli (2023) plantean que la evaluacion debe
adaptarse a un entorno donde las herramientas generativas pueden producir resultados
convincentes. En este contexto, la justificacién adquiere valor porque permite observar
el razonamiento subyacente y no Unicamente el resultado. La ausencia de explicacion
reduce la capacidad de la evaluacion para diferenciar entre posesion de una respuesta y

comprension de su fundamento.

La uniformidad de las tareas constituye otra limitacion relevante. Cuando todos los
estudiantes reciben exactamente la misma consigna, con los mismos datos y sin
necesidad de personalizacion, aumenta la posibilidad de utilizar respuestas generadas o
estructuras facilmente replicables. Esto no significa que toda evaluacion deba
individualizarse por completo, pero si que conviene incorporar margenes de eleccion,

variables contextuales o decisiones que obliguen a adaptar el conocimiento. Las
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actividades con diferentes rutas de solucidén permiten observar mejor la participacion

intelectual del estudiante y disminuyen la dependencia de respuestas estandarizadas

producidas automéaticamente (Villegas y Carballo, 2026).

Figura 3

Limitaciones de las tareas tradicionales frente a la generacion automatizada
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Nota. Se identifican las debilidades de las evaluaciones convencionales ante la inteligencia artificial,

especialmente en la autenticidad del aprendizaje, la diversidad de respuestas y la valoracion del
razonamiento critico.

Thanh et al. (2023) evidencian que los sistemas generativos pueden alcanzar resultados
relevantes incluso ante tareas disefiadas con cierta autenticidad, lo que demuestra que
la soluci6n no consiste simplemente en hacer las actividades mas complejas. Una tarea

dificil puede seguir siendo automatizable si su complejidad es predecible o si toda la
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informacion necesaria esta contenida en la consigna. El disefio debe incorporar
componentes que demanden interpretacién, seleccién, reflexion y responsabilidad
sobre las decisiones. La resistencia a la automatizacion depende menos de aumentar
artificialmente la dificultad y més de exigir formas de razonamiento que hagan visible

la apropiacién del conocimiento.

Otra limitacion de algunos formatos tradicionales es su escasa capacidad para
identificar como se construyé el producto. Cuando la evaluacion se concentra
exclusivamente en la entrega final, puede ignorar revisiones, cambios de criterio,
errores corregidos y decisiones intermedias que aportan informacién valiosa sobre el
aprendizaje. Kofinas et al. (2025) relacionan la autenticidad con la necesidad de
preservar evidencias que permitan sostener la integridad del desempefio. Aunque el
analisis detallado del proceso corresponde a apartados posteriores, resulta claro que las
tareas tradicionales pierden fuerza cuando no ofrecen oportunidades para observar mas

de una evidencia del trabajo realizado.

Las limitaciones descritas muestran que el problema no reside en categorias como
ensayo, informe, examen o tarea domiciliaria, sino en la forma especifica en que se
disefian. Pearce y Chiavaroli (2023) permiten comprender que la inteligencia artificial
generativa obliga a reconsiderar qué caracteristicas hacen que una actividad siga siendo
valida como evidencia de aprendizaje. Una tarea tradicional puede conservar utilidad si
incorpora contexto, decisiones, justificacion y criterios claros; por el contrario, puede
volverse débil si depende de respuestas genéricas y productos aislados. Esta distincion
abre la necesidad de disefiar actividades mas vinculadas con problemas y contextos

reales.
2.3 Disefio de actividades vinculadas con problemas y contextos reales

El disefio de actividades vinculadas con problemas y contextos reales constituye una de
las estrategias mas relevantes para fortalecer la autenticidad de la evaluacién
universitaria. Gedera (2026) plantea que una tarea auténtica debe situar al estudiante
ante condiciones que exijan interpretar informacion, tomar decisiones y producir
respuestas ajustadas a un proposito concreto. Esta logica desplaza las consignas
generales hacia situaciones donde el conocimiento necesita ser movilizado de manera

contextualizada. La calidad de la evaluacion depende entonces de que el problema
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planteado obligue a comprender sus particularidades y no pueda resolverse Unicamente

mediante una respuesta estandarizada.

Un contexto realista aporta informacion que condiciona la manera en que debe
abordarse una actividad. Datos disponibles, caracteristicas de una poblacion,
restricciones presupuestarias, necesidades institucionales o condiciones profesionales
pueden modificar las decisiones que el estudiante necesita tomar. Pineda et al. (2024)
muestran que los proyectos integradores favorecen el desarrollo de competencias
cuando articulan conocimientos con situaciones que demandan aplicacién y
colaboracion. En evaluacion, esta contextualizacion permite observar como el
estudiante selecciona recursos, establece prioridades y adapta aprendizajes previos
frente a circunstancias especificas, evitando respuestas desvinculadas de las exigencias

planteadas.

El problema evaluativo debe poseer suficiente apertura para permitir razonamiento sin
convertirse en una consigna ambigua. Una tarea auténtica puede admitir varias
soluciones plausibles, siempre que existan criterios que permitan valorar la pertinencia
de cada alternativa. Bearman et al. (2024) destacan la importancia del juicio evaluativo
para reconocer y justificar la calidad de diferentes producciones. Por ello, el disefio debe
ofrecer un escenario con informacién suficiente para orientar al estudiante, pero
también con espacios de decisién donde sea necesario comparar opciones, asumir

posiciones y explicar las razones que sustentan la respuesta construida.

La vinculacion con contextos reales no implica trasladar literalmente una actividad
profesional al aula. El disefio universitario puede simplificar determinadas condiciones
siempre que conserve los elementos esenciales que activan el conocimiento que se
pretende evaluar. Gedera (2026) sostiene que la autenticidad debe responder a la
relacion entre tarea, contexto y desempefio, mas que a una reproduccion superficial de
la realidad. Una situacién ficticia puede ser evaluativamente auténtica si obliga a
interpretar variables relevantes, mientras que un caso real puede perder valor si solo

solicita describir informacion sin exigir decisiones ni aplicacion significativa.
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Tabla 6
Componentes para disefiar actividades evaluativas vinculadas con problemasy
contextos reales

., o Ejemplo de Evidencia que
Componente Funcion en el disefio _=jemplo de . 9
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. . analisis y
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determinadas
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justificar decisiones  normativa o recursos decisiones
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. . ga prop _ liente, paciente, Adecuacion de la
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. respuesta
producto equipo
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coherencia decisiones

Nota. Los componentes pueden combinarse de acuerdo con la disciplinay el nivel formativo; su finalidad
es construir tareas donde la respuesta dependa de interpretar condiciones concretas y justificar decisiones,
no solamente de producir contenido formalmente correcto.

Una estrategia especialmente Gtil consiste en incorporar restricciones que obliguen al
estudiante a abandonar respuestas ideales o excesivamente generales. Presupuestos
limitados, tiempos definidos, requisitos normativos, informacion incompleta o
necesidades contradictorias introducen condiciones semejantes a las que aparecen en
escenarios profesionales. Pineda et al. (2024) permiten observar como las experiencias
integradoras favorecen la articulacion de competencias cuando el estudiante necesita
responder a problemas complejos. Las restricciones aumentan el valor evaluativo
porque obligan a priorizar, justificar renuncias y seleccionar alternativas viables en

lugar de limitarse a proponer soluciones conceptualmente correctas.

El destinatario constituye otro elemento que puede fortalecer la autenticidad de una
actividad. No es igual redactar un texto “sobre” un problema que elaborar una
recomendacion para una autoridad, una propuesta para una organizacién o una
explicacion dirigida a una comunidad especifica. El destinatario obliga a seleccionar

lenguaje, nivel de detalle, argumentos y evidencias de acuerdo con una finalidad
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concreta. Esta exigencia amplia la participacion intelectual del estudiante y dificulta la
utilizacién mecanica de contenidos generados, porque la respuesta necesita ser adaptada
a necesidades particulares y criterios de pertinencia definidos previamente (Gedera,
2026).

Thanh et al. (2023) muestran que los sistemas generativos pueden resolver tareas con
apariencia auténtica, lo que evidencia que la contextualizacién por si sola no garantiza
una evaluacion resistente a la automatizacion. El disefio debe exigir que el estudiante
trabaje con informacion especifica, interprete evidencias y responda a condiciones que
no puedan resolverse mediante formulaciones genéricas. Incorporar datos propios de la
asignatura, documentos seleccionados por el docente o antecedentes construidos para
el caso puede aumentar la necesidad de analisis. La autenticidad depende de como se

utiliza el contexto, no simplemente de mencionarlo en la consigna.

También resulta conveniente incorporar momentos donde el estudiante deba explicar
coémo llegd a una propuesta. Bearman et al. (2024) vinculan el aprendizaje con la
capacidad de juzgar la calidad de diferentes alternativas, aspecto especialmente
importante cuando existen herramientas capaces de generar multiples respuestas
plausibles. Solicitar criterios utilizados, opciones descartadas o razones que llevaron a
priorizar una estrategia permite observar dimensiones del desempefio que no aparecen
en el producto final. Estas exigencias transforman la tarea en una oportunidad para
evaluar no solo qué solucién fue presentada, sino también la calidad del razonamiento

que la sostiene.

Los problemas reales pueden disefiarse con diferentes grados de complejidad segun el
nivel formativo. En cursos iniciales, la actividad puede ofrecer informacion
estructurada y alternativas relativamente delimitadas; en niveles avanzados, puede
incorporar incertidumbre, datos contradictorios o decisiones con consecuencias
multiples. Pineda et al. (2024) evidencian el valor de los proyectos integradores para
articular aprendizajes transversales, lo que permite comprender que la autenticidad debe
ajustarse progresivamente a las capacidades esperadas. El desafio evaluativo necesita
ser suficiente para movilizar conocimientos sin exceder las posibilidades formativas del

estudiante ni convertir la dificultad en un fin por si mismo.

La incorporacion de inteligencia artificial dentro de estas actividades puede ser posible

cuando su uso no sustituye la interpretacion del contexto ni las decisiones esenciales.
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Gedera (2026) propone una evaluacion auténtica habilitada por inteligencia artificial
donde la tecnologia puede participar como recurso, siempre que la agencia del
estudiante permanezca visible. Una herramienta puede ayudar a explorar alternativas o
estructurar informacion, pero la actividad debe exigir verificar, adaptar y fundamentar
cualquier resultado utilizado. De esta manera, la evaluacion no se centra en impedir el
acceso tecnoldgico, sino en preservar aquellas acciones intelectuales que permiten

demostrar aprendizaje significativo.

El disefio de actividades vinculadas con problemas y contextos reales fortalece la
evaluacion cuando transforma el conocimiento en una herramienta para actuar frente a
condiciones concretas. Thanh et al. (2023) muestran que la capacidad de la inteligencia
artificial para producir respuestas obliga a disefiar tareas donde el valor no dependa
Unicamente del contenido generado. Contexto, restricciones, destinatarios, evidencias
y decisiones permiten construir actividades con mayor capacidad para revelar
competencias. Esta ldgica conduce naturalmente a examinar como los productos y
desempefios derivados de estas tareas pueden utilizarse como evidencias auténticas del

aprendizaje universitario.
2.4 Evaluacion de competencias mediante productos y desempefios auténticos

La evaluacion de competencias mediante productos y desempefios auténticos permite
observar con mayor precisién como el estudiante moviliza conocimientos, habilidades
y criterios frente a situaciones que demandan actuacion. Huauya et al. (2023) sefialan
que el desarrollo de competencias requiere procesos evaluativos capaces de integrar
conocimientos con capacidades de aplicacion. Desde esta perspectiva, la competencia
no se demuestra Unicamente mediante respuestas correctas, sino a través de evidencias
donde el estudiante interpreta, decide, produce y justifica. EI producto o desempefio se
convierte asi en una manifestacion concreta del aprendizaje alcanzado y de su capacidad

para utilizarlo.

Un producto auténtico puede adoptar distintas formas segun la disciplina y los
resultados de aprendizaje esperados. Informes técnicos, propuestas de intervencion,
planes, diagnosticos, prototipos, proyectos, estudios aplicados o productos
comunicativos pueden funcionar como evidencias cuando obligan al estudiante a
integrar conocimientos y tomar decisiones. Méndez et al. (2024) destacan que el

enfoque basado en competencias favorece una relacién mas estrecha entre formacion y
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desempefio. Por ello, el valor de un producto no depende Gnicamente de su presentacion

final, sino de la calidad de las decisiones y fundamentos que sostienen su elaboracién.

La autenticidad del producto aumenta cuando responde a un propoésito claramente
definido y a condiciones semejantes a aquellas en las que el conocimiento podria
utilizarse fuera del aula. Gedera (2026) plantea que la evaluacion auténtica debe
articular tarea, contexto y agencia del estudiante, especialmente en entornos donde la
inteligencia artificial puede intervenir en la produccion académica. Un producto se
vuelve evaluativamente significativo cuando refleja adaptacion a restricciones,
consideracién de destinatarios y aplicacién de criterios disciplinares. Estas
caracteristicas permiten observar desempefio real y disminuyen la dependencia de
respuestas genéricas o descontextualizadas.

Los desempefios auténticos, a diferencia de los productos estaticos, permiten valorar
acciones observables durante la ejecucion de una tarea. Un estudiante puede analizar
un caso, defender una propuesta, ejecutar un procedimiento, interpretar datos o resolver
un problema bajo determinadas condiciones. Garcia (2024) sostiene que la evaluacién
auténtica favorece una valoracion mas cercana a los procesos reales de aprendizaje y
aplicacion. La observacion del desempefio aporta informacién sobre cémo el estudiante
organiza sus conocimientos, responde ante dificultades y ajusta sus decisiones,

dimensiones que no siempre resultan visibles mediante una entrega escrita aislada.

La evaluacion por competencias requiere criterios que permitan distinguir entre una
produccién formalmente correcta y un desempefio realmente competente. Huauya et al.
(2023) vinculan la evaluacion formativa con el desarrollo de competencias, lo que
implica valorar no solo el resultado, sino también dimensiones relacionadas con
aplicacion, integracion y mejora. Los criterios pueden incluir pertinencia,
fundamentacién, viabilidad, coherencia, capacidad de adaptacién y calidad de las
decisiones. Esta diversidad permite reconocer diferentes niveles de logro y evita que la
calificacion dependa exclusivamente de aspectos superficiales o facilmente

automatizables mediante herramientas tecnoldgicas.

En contextos donde la inteligencia artificial generativa puede contribuir a redactar,
organizar o mejorar productos académicos, resulta especialmente importante que la
evaluacion exija evidencias de desempefio intelectual. Gedera (2026) propone disefios

donde la IA puede formar parte del entorno sin sustituir la agencia del estudiante. Una
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propuesta generada con apoyo tecnoldgico puede seguir siendo vélida si el estudiante
demuestra que comprende el problema, selecciona criterios, adapta las respuestas y
asume responsabilidad sobre las decisiones incorporadas. La autenticidad se preserva
cuando el producto refleja juicio y apropiacién, no solo una produccion técnicamente

elaborada.

Méndez et al. (2024) muestran que el enfoque basado en competencias adquiere mayor
sentido cuando las actividades permiten conectar conocimientos con situaciones de
aplicacion. Esto significa que el producto evaluado debe responder a demandas
concretas y no limitarse a exhibir informacion aprendida. Por ejemplo, una propuesta
profesional debe mostrar no solo conocimientos conceptuales, sino también capacidad
para priorizar, justificar, anticipar consecuencias y ajustar decisiones. La evaluacion
gana profundidad cuando el producto actia como evidencia integrada de diferentes

capacidades y no como simple contenedor de contenido académico.

La valoracion de desempefios auténticos también permite incorporar variabilidad en las
respuestas. Dos estudiantes pueden resolver una misma tarea mediante estrategias
diferentes y alcanzar resultados igualmente validos si sus decisiones estan bien
fundamentadas. Garcia (2024) resalta que la evaluacion auténtica debe valorar
aprendizajes significativos y no reducirlos a respuestas Unicas. Esta apertura exige
criterios suficientemente claros para reconocer calidad sin imponer una sola ruta de
solucion. El desempefio competente se manifiesta precisamente en la capacidad para
seleccionar y defender una alternativa adecuada frente a varias posibilidades

razonables.

Otro elemento relevante es la posibilidad de evaluar progresivamente la complejidad
del desempefio. En niveles iniciales, los productos pueden requerir aplicacion de
conocimientos en escenarios relativamente estructurados; en niveles avanzados, pueden
incorporar incertidumbre, informacion contradictoria o restricciones multiples. Huauya
et al. (2023) muestran que el desarrollo de competencias implica una construccion
gradual, por lo que las exigencias evaluativas deben aumentar de manera coherente con
la formacion. Esta progresion permite observar como el estudiante pasa de aplicar
procedimientos conocidos a enfrentar situaciones donde necesita integrar saberes y

tomar decisiones con mayor autonomia.
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Los productos auténticos también pueden favorecer una relacion mas clara entre
evaluacion y futuro desempefio profesional. Un estudiante que elabora un diagnostico,
disefia una intervencién o construye una propuesta enfrenta demandas mas cercanas a
las que podria encontrar en contextos reales. Méndez et al. (2024) relacionan el enfoque
competencial con mejoras en la experiencia formativa cuando las actividades permiten
aplicar conocimientos de manera significativa. Esta conexion fortalece la percepcion de
relevancia de la evaluacion y puede aumentar la implicacion del estudiante, porque el

trabajo deja de sentirse como una tarea exclusivamente académica.

La evaluacion de desemperfios requiere, ademas, que el docente observe no solo qué
hace el estudiante, sino cdmo responde ante cambios o dificultades. Gedera (2026)
sefiala que la autenticidad se fortalece cuando las tareas permiten evidenciar agencia y
adaptacion. Una respuesta competente puede incluir modificaciones frente a
informacién nueva, reconocimiento de limitaciones o reformulacion de decisiones
iniciales. Estas acciones aportan evidencias de aprendizaje mas ricas que un producto
fijo y permiten valorar la flexibilidad con la que el estudiante aplica conocimientos en
condiciones variables.

Figura 4
Proceso de evaluacion de competencias auténticas

Recopilacion de Evidencias

om0
1 Recopilacién de productos y desempefios del ﬂ
estudiante
Analisis de Evidencias
2 =3
Evaluacion de la calidad y autenticidad de las |
evidencias

Uso de criterios para evaluar el desempefio del
estudiante

Proporcionar retroalimentacion para el desarrollo del
estudiante

Nota. Se presenta una secuencia de cuatro etapas orientadas a verificar el desempefio estudiantil mediante
evidencias, criterios de valoracion y retroalimentacion para la mejora continua del aprendizaje.

Evaluar competencias mediante productos y desempefios auténticos transforma la

evidencia académica en una demostracion mas completa del aprendizaje. Garcia (2024)

63




permite entender que la autenticidad se construye cuando la evaluacion conecta saberes,
aplicacion y retroalimentacion significativa. En un contexto atravesado por inteligencia
artificial generativa, esta logica adquiere mayor relevancia porque desplaza el énfasis
desde la apariencia final del producto hacia la capacidad para actuar, decidir y justificar.
Esta perspectiva prepara el terreno para analizar metodologias como resolucion de

problemas, estudios de caso y aprendizaje basado en proyectos.
2.5 Resolucién de problemas, estudios de caso y aprendizaje basado en proyectos

La resolucion de problemas, los estudios de caso y el aprendizaje basado en proyectos
constituyen estrategias especialmente adecuadas para una evaluacion auténtica, porque
obligan al estudiante a movilizar conocimientos ante situaciones que demandan analisis
y toma de decisiones. Pineda et al. (2024) muestran que los proyectos integradores
pueden favorecer el desarrollo de competencias cuando articulan diferentes saberes
alrededor de una situacion concreta. En estos enfoques, el aprendizaje se evidencia
mediante la capacidad para interpretar informacion, formular alternativas y construir
respuestas pertinentes, en lugar de limitarse a reproducir contenidos previamente

aprendidos.

La resolucion de problemas adquiere valor evaluativo cuando el estudiante debe
enfrentarse a situaciones cuya solucion no resulta inmediata ni completamente
predecible. EI problema debe exigir identificar informacion relevante, establecer
relaciones, seleccionar estrategias y justificar el procedimiento utilizado. Huauya et al.
(2023) permiten comprender que el desarrollo de competencias requiere oportunidades
para aplicar conocimientos y no Unicamente recordarlos. Desde esta perspectiva, la
calidad del desempefio se observa tanto en la respuesta alcanzada como en la I6gica
empleada para construirla, especialmente cuando existen diferentes caminos posibles

para resolver una misma situacion.

Los estudios de caso permiten trasladar esta l6gica a escenarios contextualizados donde
convergen hechos, actores, restricciones y decisiones. Garcia (2024) sefiala que la
evaluacion auténtica debe aproximarse a situaciones que permitan al estudiante aplicar
conocimientos de manera significativa. Un caso bien disefiado puede incluir
informacion suficiente para interpretar una problematica, pero también incertidumbres

que obliguen a priorizar y argumentar. Su valor no reside Gnicamente en presentar una
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situacion realista, sino en exigir que el estudiante relacione conceptos con evidencias

concretas y adopte una posicion razonada frente al escenario planteado.

El aprendizaje basado en proyectos amplia esta dinamica porque organiza el trabajo
alrededor de un producto o solucién que se construye durante un periodo determinado.
Pineda et al. (2024) destacan que los proyectos integradores pueden articular
competencias transversales y favorecer procesos de evaluacion entre pares. En este tipo
de experiencia, la evaluacion puede considerar planificacion, toma de decisiones,
integracién de conocimientos y calidad del producto desarrollado. El proyecto permite
observar capacidades que dificilmente aparecen en una actividad breve, como
organizacion, adaptacion, coordinacion y respuesta ante dificultades surgidas durante
el proceso.

Tabla 7

Caracteristicas evaluativas de la resolucion de problemas, los estudios de caso y el
aprendizaje basado en proyectos

Capacidad que

. Nucleo de la Evidencia . Riesgo que
Estrategia o o permite .
actividad principal debe evitarse
observar
Buscar una Analisis, Reducir el

Procedimiento y

Resolucion de solucion ante una seleccion de problema a

o respuesta . .
problemas situacion estrategiasy  una férmula
) fundamentada . .
desafiante razonamiento repetitiva
Interpretar una Diagndstico Integracion de Convertir el
Estudio de rpretar gnostico, ntegracior caso en una
situacion decision o informacion y
caso . L pregunta
contextualizada  recomendacion juicio contextual o
descriptiva
o Construir Proyecto Integracion de
Aprendizaje : y g . Valorar solo
progresivamente  desarrolladoy  competencias,
basado en e S el producto
un producto o decisiones planificacion y .
proyectos - . . final
solucion asociadas adaptacion
Resolver un . . Sobrecargar la
L . Solucion Transferencia e L .
Combinacién problema mediante . . S actividad sin
. i aplicada 'y integracion de .
de estrategias analisis y claridad
.2 argumentada saberes i
produccion evaluativa

Nota. Las tres estrategias pueden complementarse dentro de una misma experiencia, siempre que cada
componente responda a resultados de aprendizaje definidos y genere evidencias diferenciadas del
desempefio estudiantil.

Una caracteristica comun de estas metodologias es que permiten introducir informacién
incompleta o cambiante para observar cdmo responde el estudiante. En un problema o
caso, pueden incorporarse nuevos datos que obliguen a revisar una decision inicial; en

un proyecto, pueden modificarse restricciones o condiciones de implementacion. Edgar
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et al. (2022) muestran que las experiencias de simulacién pueden generar aprendizajes
valiosos cuando los estudiantes interactian con situaciones que exigen respuesta y
adaptacion. Estas variaciones aportan autenticidad porque permiten evaluar flexibilidad
y capacidad para reconsiderar estrategias, en lugar de premiar Unicamente la ejecucion

de un plan previamente fijado.

La inteligencia artificial generativa puede formar parte de estas experiencias sin anular
necesariamente su valor evaluativo. Un estudiante podria utilizarla para explorar
alternativas, formular posibles soluciones o identificar informacion preliminar, pero
tendria que seleccionar, verificar y adaptar aquello que resulte pertinente. La actividad
conserva autenticidad cuando las decisiones esenciales permanecen bajo
responsabilidad del estudiante y cuando el producto exige conexién con las condiciones
especificas del problema. En este sentido, la evaluacion debe centrarse en como se
utiliza la informacion obtenida y no Gnicamente en si existi6 0 no apoyo tecnologico
(Garcia, 2024).

Huauya et al. (2023) permiten situar estas estrategias dentro de una légica formativa en
la que las competencias se desarrollan mediante aplicacion, retroalimentacion y mejora.
Un problema puede resolverse inicialmente de manera parcial, un caso puede
reinterpretarse después de recibir nueva informacion y un proyecto puede modificarse
a partir de observaciones del docente o de los pares. Estas oportunidades permiten que
la evaluacion genere aprendizaje mientras produce evidencias sobre el desempefio. La
correccion deja de concentrarse exclusivamente en identificar errores y pasa a examinar

cémo el estudiante utiliza la retroalimentacion para fortalecer sus decisiones.

El disefio de estas metodologias también exige evitar una complejidad artificial que
termine dificultando la interpretacion de los resultados. Un proyecto excesivamente
amplio puede hacer dificil reconocer qué competencia se esta evaluando, mientras que
un caso sobrecargado de informacion puede medir capacidad de procesamiento mas que
comprension disciplinar. Pineda et al. (2024) muestran que la integracion de
competencias requiere una organizacion clara de objetivos y actividades. La
autenticidad debe construirse mediante desafios relevantes y no mediante acumulacion
indiscriminada de tareas, de modo que cada evidencia obtenida mantenga relacion

directa con los aprendizajes esperados.
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La resolucion de problemas, los estudios de caso y el aprendizaje basado en proyectos
permiten ampliar la evaluacion universitaria hacia escenarios donde el estudiante debe
actuar con mayor autonomia y responsabilidad. Edgar et al. (2022) evidencian el valor
de experiencias que aproximan el aprendizaje a situaciones de desempefio, mientras que
Garcia (2024) destaca la importancia de tareas auténticas para fortalecer la relacion
entre evaluacién y aprendizaje. Estas estrategias ofrecen condiciones adecuadas para
integrar posteriormente la inteligencia artificial de manera critica, no como sustituto del
razonamiento, Sin0 como recurso que puede ser examinado, utilizado y cuestionado

dentro de actividades evaluativas.
2.6 Uso critico de la inteligencia artificial dentro de las actividades evaluativas

El uso critico de la inteligencia artificial dentro de las actividades evaluativas exige
superar dos posiciones extremas: la prohibicion absoluta y la incorporacion
indiscriminada. Bearman et al. (2024) sostienen que la presencia de sistemas
generativos obliga a fortalecer el juicio evaluativo de los estudiantes, especialmente
cuando deben distinguir entre producciones de diferente calidad. Desde esta
perspectiva, permitir inteligencia artificial puede ser pedagdgicamente valido si la
actividad exige analizar, verificar, adaptar y justificar sus resultados. La tecnologia se
integra entonces como recurso de apoyo, mientras el aprendizaje continla dependiendo

de decisiones intelectuales atribuibles al estudiante.

La incorporacion critica comienza por definir con precision para qué puede utilizarse la
inteligencia artificial dentro de una tarea. Una actividad puede autorizarla para generar
alternativas, explorar explicaciones, revisar la claridad de un texto o contrastar posibles
soluciones, pero establecer limites cuando se pretende valorar capacidades que deben
ser demostradas directamente. UNESCO (2023) plantea que el uso educativo de
inteligencia artificial debe mantener propositos pedagogicos claros y preservar la
participacién humana. Por ello, la decision de permitir una herramienta debe responder
al aprendizaje esperado y no Gnicamente a su disponibilidad tecnoldgica o popularidad

entre los estudiantes.

Otro criterio importante consiste en exigir que los resultados generados sean sometidos
a evaluacion critica. Utilizar inteligencia artificial no deberia significar transferir
automaticamente sus respuestas al producto académico. Khosravi et al. (2022) destacan

la importancia de la explicabilidad en sistemas de inteligencia artificial aplicados a
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educacion, lo que refuerza la necesidad de comprender y cuestionar los resultados
producidos. En una actividad evaluativa, el estudiante puede ser requerido para
identificar supuestos, detectar errores, contrastar informacion o explicar por qué una
determinada recomendacidon generada resulta pertinente frente a otras posibles

alternativas.

La inteligencia artificial también puede integrarse mediante actividades donde el propio
resultado generado se convierta en objeto de analisis. El docente puede proporcionar
una respuesta producida por un sistema y solicitar al estudiante que valore su precision,
profundidad, coherencia o adecuacion a criterios disciplinares. Bearman et al. (2024)
relacionan este tipo de trabajo con el desarrollo del juicio sobre la calidad, una
capacidad especialmente relevante cuando las herramientas pueden producir contenidos
convincentes. En estos casos, la IA no reemplaza la tarea, sino que crea un material

sobre el cual el estudiante debe ejercer analisis y valoracion.

Tabla 8
Formas de integrar criticamente la inteligencia artificial en actividades evaluativas
Modalidad de Accion del . : . Evidencia de
: Exigencia evaluativa -
uso estudiante aprendizaje
Generacion de Solicita varias Comparar y seleccionar Capacidad de juicio y

propuestas o

alternativas . la més pertinente seleccion
soluciones
Revision de  Analiza contenido Detectar errores, sesgos o
X AR Evaluacion critica
respuestas generado por IA o insuficiencias
Utiliza sugerencias  Justificar cambios .
Apoyo a la g y Control intelectual
. para mejorar un  conservar coherencia -
escritura : sobre la produccion
texto argumentativa
.. Consulta conceptos, Contrastar y Capacidad de
Exploracion . . . C
- ejemplos o profundizar la investigacion y
inicial I . . . e
posibilidades informacién obtenida verificacion

Solicita respuestas

Simulacion de . Comparar argumentos y Anélisis de
. desde diferentes S ;
perspectivas reconocer limitaciones alternativas
enfoques
Produccién Integra IA en una Adaptar el resu_ltac_jo al Apllcgglon y
- contexto y criterios  responsabilidad sobre
asistida parte de la tarea .
establecidos el producto

Nota. Las modalidades propuestas requieren que el estudiante conserve responsabilidad sobre las
decisiones incorporadas al producto y que el uso de inteligencia artificial responda a objetivos evaluativos
previamente definidos.

Galindo-Dominguez et al. (2024) muestran que las valoraciones proporcionadas por

inteligencia artificial pueden presentar coincidencias y diferencias respecto de las
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realizadas por personas, lo que convierte su uso en una oportunidad para desarrollar
analisis comparativo. Una actividad puede solicitar al estudiante contrastar una
evaluacién generada por 1A con criterios previamente definidos, identificar
discrepancias y argumentar cual valoracion resulta mas adecuada. Esta estrategia
permite utilizar la tecnologia como instrumento de contraste, no como autoridad
definitiva. El aprendizaje se evidencia en la capacidad para interpretar criterios y

defender una decision evaluativa razonada.

El uso critico también exige reconocer que diferentes niveles de asistencia tecnolégica
producen efectos distintos sobre la tarea. Solicitar una explicacion complementaria no
equivale a pedir la elaboracién completa de un informe, del mismo modo que recibir
una sugerencia de estilo no implica delegar la construccién del argumento. UNESCO
(2023) enfatiza la necesidad de orientar el uso responsable de sistemas generativos, lo
que en evaluacion se traduce en diferenciar funciones permitidas segun el propdsito de
aprendizaje. La claridad sobre estos niveles permite evitar reglas demasiado generales

y favorece decisiones mas coherentes con cada actividad.

La verificacion de informacion constituye otra competencia fundamental cuando la
inteligencia artificial forma parte de la evaluacién. Los sistemas pueden producir
respuestas  plausibles pero incorrectas, incompletas 0 insuficientemente
contextualizadas, por lo que el estudiante necesita comprobar aquello que pretende
utilizar. Khosravi et al. (2022) permiten comprender la importancia de hacer
comprensibles y examinables los resultados producidos por sistemas automatizados. En
una tarea universitaria, verificar no significa inicamente confirmar datos, sino también
revisar supuestos, evaluar la pertinencia de las fuentes y determinar si la respuesta se

ajusta realmente al problema planteado.

El docente puede ademas disefiar actividades donde utilizar inteligencia artificial sea
parte explicita de la consigna. Por ejemplo, los estudiantes pueden generar una
propuesta inicial, identificar sus debilidades y posteriormente reconstruirla mediante
criterios disciplinares. Bearman et al. (2024) muestran que desarrollar juicio evaluativo
requiere oportunidades para comparar calidad y tomar decisiones fundamentadas. Esta
I6gica convierte el uso de 1A en una experiencia de aprendizaje observable, porque el
valor de la actividad se encuentra en aquello que el estudiante modifica, rechaza o

mejora y en las razones que utiliza para justificar tales decisiones.
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La incorporacion critica de sistemas generativos también requiere que los criterios de
evaluacion se ajusten a la naturaleza de la actividad. Si la IA estd permitida, valorar
Unicamente correccién formal o riqueza expositiva puede resultar insuficiente, ya que
esas dimensiones pueden haber sido ampliamente asistidas. Galindo-Dominguez et al.
(2024) evidencian la necesidad de analizar como intervienen estas herramientas en los
procesos evaluativos. Resulta mas pertinente incorporar criterios relacionados con
verificacion, contextualizacion, calidad del razonamiento, capacidad de adaptacion y
justificacion de decisiones, de modo que la calificacion refleje participacion intelectual

y no solamente acabado técnico.

El uso critico de inteligencia artificial dentro de la evaluacion se sostiene, por tanto, en
una relacién de subordinacion pedagdgica: la herramienta debe responder al propésito
de aprendizaje y no determinarlo. UNESCO (2023) sitda la accion humana como
elemento central en la incorporacion educativa de sistemas generativos, mientras que
Khosravi et al. (2022) refuerzan la importancia de mantener comprensibles sus aportes.
Permitir 1A puede enriquecer una actividad cuando obliga a analizar, contrastar y
decidir; su valor disminuye cuando sustituye precisamente la capacidad que se
pretendia evaluar. Desde esta logica resulta necesario revisar también los criterios con

los que se valoran producciones asistidas.

2.7 Criterios y rabricas para valorar producciones realizadas con apoyo de

inteligencia artificial

La valoracion de producciones realizadas con apoyo de inteligencia artificial exige
criterios capaces de distinguir entre la calidad formal del producto y la calidad del
aprendizaje demostrado. Una respuesta puede presentar buena estructura, redaccion
fluida y apariencia académica sin reflejar necesariamente comprension suficiente por
parte del estudiante. Romero et al. (2025) destacan la utilidad de las rdbricas para
organizar dimensiones de desempefio y hacer explicitas las expectativas evaluativas. En
este contexto, los criterios deben orientarse hacia aspectos como fundamentacion,
pertinencia, adaptacion, juicio y responsabilidad sobre las decisiones incorporadas al

trabajo.

Una rabrica disefiada para producciones asistidas por inteligencia artificial no deberia
limitarse a valorar ortografia, organizacion o presentacion. Estas dimensiones

contintian siendo relevantes, pero pueden ser ampliamente favorecidas por herramientas

70




generativas. Garcia (2024) plantea que la evaluacion auténtica requiere criterios
vinculados con aprendizajes significativos y con la capacidad para aplicar
conocimientos. Por ello, resulta necesario incorporar dimensiones que permitan
observar la relacién entre producto y comprension, como la calidad de los argumentos,
la adecuacion al contexto, la seleccion de evidencias y la coherencia entre decisiones y

propdsitos académicos.

Galindo-Dominguez et al. (2024) muestran que las valoraciones producidas por
inteligencia artificial pueden aproximarse en ciertos aspectos a las realizadas por
docentes, aungue no necesariamente coinciden de manera completa. Esta situacién
evidencia la importancia de establecer criterios explicitos antes de evaluar. Una rubrica
bien construida ayuda a reducir interpretaciones improvisadas y permite centrar la
valoracion en dimensiones previamente definidas. Cuando la IA interviene en el
producto, la claridad de los criterios resulta aln méas necesaria porque evita premiar
automaticamente atributos formales que pueden haber sido generados sin una

participacion intelectual equivalente.

Uno de los criterios mas importantes es la capacidad de adaptacion. El estudiante debe
demostrar que el contenido utilizado responde a las condiciones especificas de la tarea
y no constituye una reproduccion genérica de informacion generada. Esto puede
observarse en la incorporacion de datos concretos, la adecuacion a destinatarios, la
respuesta a restricciones y la conexién con los objetivos planteados. Bearman et al.
(2024) destacan la importancia del juicio evaluativo para reconocer la calidad de una
produccién, lo que implica valorar no solo si una respuesta parece correcta, sino Si

resulta pertinente frente a una situacion determinada.

Otro criterio necesario es la fundamentacion. Una produccion asistida por inteligencia
artificial debe mostrar razones que permitan comprender por qué se seleccionaron
determinadas ideas, estrategias 0 soluciones. No basta con presentar un contenido
convincente si el estudiante no puede sostenerlo mediante conceptos disciplinares,
evidencias o argumentos consistentes. Garcia (2024) vincula la evaluacién auténtica
con procesos donde el estudiante demuestra comprension mediante aplicacion
significativa. La fundamentacion permite diferenciar una respuesta aceptada de manera
pasiva de una produccion que ha sido examinada, reconstruida y asumida

intelectualmente por quien la presenta.
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La verificacion también merece un lugar explicito dentro de las rdbricas. Gombert et al.
(2024) muestran que los sistemas automatizados pueden apoyar procesos de evaluacion
y retroalimentacion, pero la calidad de los resultados depende de como se interpretan y
utilizan. En una produccidn asistida por IA, el estudiante deberia demostrar que reviso
datos, conceptos, referencias o afirmaciones relevantes antes de incorporarlos. Valorar
esta capacidad permite reconocer una préctica académica mas rigurosa y evita que la
correccion aparente de una respuesta sea confundida con confiabilidad. La verificacion

convierte el uso tecnoldgico en una actividad critica.

Las rabricas también pueden incluir un criterio relacionado con la transformacion del
material generado. Un estudiante que utiliza inteligencia artificial de manera activa
deberia ser capaz de modificar, reorganizar, complementar o rechazar partes de las
respuestas obtenidas segun las necesidades de la tarea. Bearman et al. (2024) permiten
vincular esta capacidad con el desarrollo del juicio sobre calidad. La transformacion
muestra que la tecnologia fue utilizada como recurso y no como sustituto completo de
la elaboracion. Su valoracion debe centrarse en la calidad de las decisiones realizadas

y no simplemente en la cantidad de cambios introducidos.

Romero et al. (2025) sefialan que las rubricas pueden favorecer la evaluacién formativa
al ofrecer criterios comprensibles sobre el desempefio esperado. Esta funcién resulta
especialmente Gtil cuando las actividades permiten el uso de inteligencia artificial,
porque los estudiantes necesitan saber desde el inicio qué aspectos seran valorados. La
transparencia de los criterios permite orientar el trabajo hacia dimensiones como
andlisis, argumentacion, contextualizacion y verificacion. Ademas, reduce la
posibilidad de que el estudiante interprete que el uso de una herramienta garantiza
automaticamente un mejor resultado, ya que la rabrica deja claro qué evidencia de

aprendizaje debe demostrar.

La construccion de niveles de desempefio requiere evitar descriptores vagos como
“excelente”, “bueno” o “insuficiente” sin especificar qué caracteriza cada nivel.
Gombert et al. (2024) evidencian el valor de una retroalimentacion informativa y
vinculada con aspectos concretos del desempefio. En una rubrica, los niveles deberian
describir diferencias observables, por ejemplo, entre aceptar contenido generado sin
revision, adaptarlo parcialmente o integrarlo criticamente mediante verificacion y

fundamentacion. Estos descriptores permiten que la calificacion refleje progresiones
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reales en la calidad del trabajo y facilitan una retroalimentacion mas atil para el

estudiante.

La valoracién debe mantener también equilibrio entre producto y proceso, aunque la
rubrica se aplique principalmente a una entrega final. Galindo-Dominguez et al. (2024)
muestran que la inteligencia artificial puede participar en distintos momentos de la
evaluacion, lo que hace necesario interpretar los resultados con cautela. ElI docente
puede considerar evidencias complementarias cuando necesite comprender cdmo se
construyé una produccion, pero sin convertir cada rubrica en un instrumento de
vigilancia. El objetivo es valorar la calidad académica y la participacién intelectual
observable, no intentar reconstruir exhaustivamente cada interaccién tecnoldgica

realizada durante el trabajo.

El disefio de criterios y rabricas para producciones asistidas por inteligencia artificial
debe conservar una logica pedagogica antes que tecnoldgica. Romero et al. (2025)
permiten comprender que una rubrica adquiere valor cuando hace explicitos los
aprendizajes esperados y orienta la mejora del desempefio. En este escenario, los
criterios centrales deben concentrarse en aquello que la universidad desea preservar:
comprension, juicio, fundamentacion, contextualizacion, verificacion y responsabilidad
sobre lo producido. Esta perspectiva permite evaluar trabajos apoyados por IA sin
reducir la valoracion a detectar su uso, y cierra el capitulo con una mirada centrada en

la calidad del aprendizaje demostrado.
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Capitulo

Evidencias de proceso
S y trazabilidad del
3 aprendizaje

David Israel Baez Herrera




3.1 Del producto final a la valoracion del proceso de aprendizaje

La evaluacién universitaria centrada exclusivamente en el producto final resulta cada
vez mas insuficiente para interpretar con precision como se construyo el aprendizaje.
Chhetri Thapay Lewis (2026) plantean que, en contextos donde la inteligencia artificial
generativa puede participar en la produccion académica, adquiere mayor importancia
valorar los procesos mediante los cuales el estudiante desarrolla, revisa y transforma su
trabajo. Esta perspectiva desplaza la atencién desde la simple entrega de una respuesta
terminada hacia las decisiones, estrategias y razonamientos que permiten comprender

como se alcanzé el resultado presentado.

El producto final continda siendo una evidencia relevante, pero ya no deberia funcionar
como Unica base para establecer el nivel de aprendizaje alcanzado. Un informe, ensayo
0 proyecto puede mostrar calidad formal y coherencia sin revelar necesariamente las
operaciones cognitivas que intervinieron en su elaboracion. La valoracion del proceso
permite ampliar esta mirada al considerar como el estudiante organiz6 informacion,
ajusto decisiones y respondié ante dificultades. Esta ampliacion resulta especialmente
necesaria cuando existen herramientas capaces de intervenir en diferentes etapas de la
produccién académica y mejorar considerablemente la apariencia del resultado final
(Sharma, 2026).

Banihashem et al. (2022) destacan que los procesos de retroalimentacion adquieren
mayor valor cuando permiten al estudiante utilizar informacion para mejorar su
desempefio. Esta idea refuerza la importancia de observar el aprendizaje como una
trayectoria y no Unicamente como un resultado puntual. Cuando el estudiante recibe
comentarios, modifica una propuesta o corrige una interpretacion, esas acciones ofrecen
informacidn sobre su capacidad para comprender y responder a orientaciones. La
evaluacion del proceso permite reconocer estas transformaciones y evita que la
calificacion dependa exclusivamente de aquello que aparece en la ultima versién

presentada.

La valoracion del proceso también modifica la interpretacion del error. En una
evaluacion centrada Unicamente en el producto, los errores suelen identificarse como
deficiencias del resultado; en una perspectiva procesual, pueden convertirse en
evidencias sobre como evoluciona la comprension. Un planteamiento inicial

equivocado puede ser significativo si posteriormente el estudiante reconoce su
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limitacidn, revisa su estrategia y mejora la solucion. Zhang y Tur (2024) muestran que
los portafolios permiten documentar experiencias de aprendizaje y evolucién, lo que
evidencia el potencial de conservar diferentes momentos para interpretar mejor el
desarrollo académico.

Tabla 9

Diferencias entre la valoracion centrada en el producto final y la valoracion del
proceso de aprendizaje

Enfoque
Dimension centrado en el
producto final

Enfoque centrado

Aporte evaluativo
en el proceso

Permite interpretar

Unidad principal de Resultado Trayectoria de . !
1 S como se alcanzo el
analisis entregado construccion
resultado
Evidencias Producto Decisiones, ajustes, Amplia la base para
consideradas terminado avances y resultado emitir juicios
. L Informacién sobre  Facilita comprender
Tratamiento del Deficiencia del S -omp
evolucién y cambios en el
error producto . ~
aprendizaje desempefio
Predomina Puede incorporarse .
. . . Favorece mejoray
Retroalimentacion después de la durante el ”
autorregulacion
entrega desarrollo
. Presentar una  Construir, revisar y Hace visible la
Papel del estudiante o L
respuesta justificar participacion intelectual
. Dificultad para  Mayor posibilidad Reduce dependencia
Relacion con 1A . )
) conocer su de interpretar el exclusiva de la
generativa . g A
intervencion proceso apariencia final

Nota. Ambos enfoques pueden complementarse; la valoracién del proceso no elimina la importancia del
producto, sino que incorpora evidencias adicionales para interpretar con mayor precision el aprendizaje
demostrado.

La perspectiva procesual resulta especialmente pertinente ante la inteligencia artificial
generativa porque permite observar elementos que no siempre quedan representados en
una entrega final. Chhetri Thapa y Lewis (2026) sefialan que preservar la autenticidad
epistémica requiere prestar atencién a como se construye el conocimiento y no
solamente a su expresion final. Una evaluacién que considera el proceso puede
examinar decisiones, modificaciones y respuestas frente a nueva informacion,
generando evidencias que ayudan a reconocer la participacion intelectual del estudiante
incluso cuando determinadas herramientas tecnoldgicas forman parte del trabajo

académico.

Otro aporte consiste en permitir una valoracion mas justa de trayectorias de aprendizaje

diferentes. Dos estudiantes pueden alcanzar resultados similares mediante recorridos
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distintos, y esas diferencias pueden ofrecer informacién importante sobre autonomia,
capacidad de revisién o necesidad de apoyo. Banihashem et al. (2022) muestran que la
retroalimentacion puede contribuir a mejorar el aprendizaje cuando se integra de
manera significativa durante el proceso. Observar como cada estudiante responde a esa
informacion permite valorar no solo lo que logra al final, sino también la manera en que

utiliza oportunidades de mejora para fortalecer su desempefio.

La valoracion del proceso no significa registrar cada accion realizada por el estudiante
ni convertir la evaluacion en un mecanismo de vigilancia permanente. Sharma (2026)
sostiene que, en escenarios de evaluacion aumentados por inteligencia artificial, es
importante hacer visible el juicio y las decisiones que sustentan el trabajo académico.
El objetivo consiste en seleccionar evidencias relevantes que permitan comprender la
evolucion del aprendizaje sin exigir una documentacion excesiva. La calidad de las
evidencias resulta mas importante que su cantidad, especialmente cuando se busca

mantener equilibrio entre transparencia, viabilidad y autonomia estudiantil.

Zhang y Tur (2024) muestran que los e-portafolios pueden integrar evidencias diversas
y facilitar una vision mas amplia del aprendizaje desarrollado a lo largo del tiempo.
Esta ldgica resulta util para comprender la diferencia entre almacenar productos y
documentar procesos. Una coleccion de trabajos no necesariamente muestra evolucion;
para que exista valor procesual, las evidencias deben permitir identificar cambios,
conexiones y progresos. La evaluacion universitaria necesita, por tanto, organizar los
registros de manera que puedan interpretarse como una trayectoria y no como una

simple acumulacién de documentos producidos durante el curso.

La observacion del proceso también puede fortalecer la capacidad del docente para
realizar juicios evaluativos mas fundamentados. Cuando la calificacion depende
exclusivamente de un producto final, determinadas decisiones pueden quedar ocultas y
resultar dificiles de interpretar. En cambio, disponer de evidencias seleccionadas del
desarrollo permite comprender mejor qué dificultades surgieron, como fueron resueltas
y qué apoyos resultaron necesarios. Banihashem et al. (2022) destacan la relevancia de
utilizar informacion del aprendizaje para mejorar la retroalimentacion, lo que refuerza

el valor de integrar datos procesuales en las decisiones docentes.

Desde la perspectiva del estudiante, valorar el proceso modifica también la manera en

gue se concibe la evaluacion. El trabajo deja de orientarse Unicamente hacia la entrega
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y comienza a reconocer la importancia de revisar, reconsiderar y mejorar. Chhetri
Thapa y Lewis (2026) relacionan esta orientacion con la necesidad de preservar una
participacion epistémica auténtica en contextos mediados por inteligencia artificial.
Cuando el estudiante sabe que sus decisiones y evolucién pueden formar parte de la
evidencia evaluada, aumenta la relevancia de asumir responsabilidad sobre el camino

seguido y no solo sobre el producto final.

Esta perspectiva también permite evitar una oposicion simplista entre trabajos
“humanos” y trabajos “generados por inteligencia artificial”. Sharma (2026) plantea
que resulta mas productivo hacer visible el juicio ejercido durante la evaluacion que
concentrarse Unicamente en determinar si una herramienta intervino. El aprendizaje
puede involucrar diferentes recursos, pero la valoracién necesita identificar qué
decisiones, interpretaciones y responsabilidades permanecen vinculadas al estudiante.
Observar el proceso contribuye a reconocer esas dimensiones y permite construir
evaluaciones mas informativas que aquellas orientadas exclusivamente a clasificar el

origen tecnologico de un producto.

La transicion desde el producto final hacia la valoracion del proceso amplia, por tanto,
la capacidad de la evaluacion para interpretar el aprendizaje universitario. Zhang y Tur
(2024) muestran el valor de registrar experiencias y producciones a lo largo del tiempo,
mientras que Banihashem et al. (2022) evidencian la importancia de integrar
retroalimentacion dentro de la trayectoria formativa. Esta perspectiva no elimina el
resultado final, sino que lo sitla dentro de una secuencia mas amplia de decisiones y
transformaciones. A partir de esta ldgica resulta necesario precisar qué evidencias

progresivas pueden demostrar la construccion del conocimiento.
3.2 Evidencias progresivas para demostrar la construccion del conocimiento

Las evidencias progresivas permiten demostrar que el conocimiento no aparece de
manera inmediata en un producto final, sino que se construye mediante decisiones,
ajustes y reorganizaciones sucesivas. Chhetri Thapa y Lewis (2026) sostienen que una
evaluacion orientada al proceso adquiere mayor valor cuando hace visible como el
estudiante participa en la construccién de sus propias respuestas. Desde esta
perspectiva, las evidencias intermedias permiten observar momentos significativos del
aprendizaje y reconocer transformaciones que podrian desaparecer si solo se

considerara la entrega definitiva.
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Una evidencia progresiva puede adoptar formas diversas segun la naturaleza de la
actividad. Esquemas preliminares, mapas de ideas, formulaciones iniciales de
problemas, selecciones de fuentes, hipétesis de trabajo o justificaciones parciales
pueden aportar informacién sobre cdmo evoluciona la comprensién. Alfredo et al.
(2024) muestran que los datos generados durante el aprendizaje pueden utilizarse para
interpretar procesos y apoyar decisiones educativas. Lo relevante no es acumular
registros, sino seleccionar aquellos que permitan identificar cambios en el
razonamiento, conexiones entre conceptos y decisiones que evidencien construccion

gradual del conocimiento.

Cobo Dorado (2021) destaca el valor de la bithcora como recurso para registrar
experiencias, decisiones y aprendizajes a lo largo de un proceso académico. Este tipo
de evidencia resulta especialmente util porque permite conservar huellas que de otro
modo desaparecerian cuando el estudiante presenta Unicamente un producto terminado.
Una anotacion breve puede mostrar por qué se modificé una estrategia, qué dificultad
se identifico o cdmo cambio una interpretacion inicial. Asi, la evaluacion dispone de

elementos para comprender no solo queé sabe el estudiante, sino como llegé a saberlo.

Las evidencias progresivas también ayudan a diferenciar entre acumulacion de
informacion y construccion real de conocimiento. Un estudiante puede reunir
numerosos datos sin integrarlos de manera significativa, mientras que otro puede
mostrar una secuencia clara de seleccion, relacion y reorganizacion conceptual. Zhang
y Tur (2024) muestran que los portafolios permiten documentar trayectorias de
aprendizaje cuando las evidencias se organizan con sentido y no como simples archivos.
La progresién se vuelve visible cuando cada registro mantiene relacion con el anterior

y permite reconocer una evolucién en la calidad de la comprension.

Otro aporte de estas evidencias es que permiten observar cambios en el nivel de
autonomia. Al inicio de una actividad, el estudiante puede depender de orientaciones
detalladas, mientras que posteriormente puede tomar decisiones con mayor
independencia. Chhetri Thapa y Lewis (2026) vinculan esta evolucion con la
preservacion de una participacion auténtica en el aprendizaje. Registrar ciertos
momentos del proceso permite identificar como se transforma la capacidad para
seleccionar informacion, justificar alternativas y responder ante nuevas exigencias. La
autonomia deja entonces de ser una impresion general y comienza a manifestarse

mediante evidencias concretas.
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La seleccion de evidencias progresivas debe responder a criterios de utilidad
pedagdgica. No toda accion necesita ser registrada ni toda fase requiere producir un
documento adicional. Alfredo et al. (2024) permiten comprender que el valor de la
informacion educativa depende de su capacidad para apoyar interpretaciones
significativas sobre el aprendizaje. Una evidencia es pertinente cuando ayuda a
responder preguntas concretas sobre evolucion, comprension o toma de decisiones. Este
criterio evita transformar la evaluacion del proceso en una carga administrativa y
mantiene la atencion sobre momentos realmente informativos del desarrollo académico.

Figura 5
Evidencias progresivas para demostrar la construccion del conocimiento

Hipotesis de Trabajo

Muestran la exploracion y la
formulacion de ideas.

Selecciones de Fuentes

Demuestran la investigacion y la @
evaluacion de informacion.

Proporcionan informacion sobre el

razonamiento y las decisiones.

Formulaciones Iniciales u@

de Problemas .
@“ Bitacoras
Revelan el proceso de |]E|ﬂ ) . .
pensamiento y la identificacion de Registran experiencias, decisiones
desafios. y aprendizajes a lo largo del
tiempo.

Mapas de Ideas ™ Portafolios
llustran las conexiones entre )
conceptos y la reorganizacion del Dooum.ent.an Trayector!as de
conocimiento. aprendizaje con organizacién y
sentido

Muestran la comprension inicial y
la evolucion de las ideas.

Nota. Se presentan diferentes evidencias que permiten reconocer la evolucién del pensamiento,
documentar las decisiones y valorar el desarrollo gradual del aprendizaje estudiantil.

La secuencia de evidencias también puede favorecer la retroalimentacion oportuna.
Cuando el docente dispone de informacion antes de la entrega final, puede identificar
dificultades que todavia pueden ser corregidas y orientar al estudiante hacia decisiones
mas consistentes. Cobo Dorado (2021) muestra que el registro sistematico del proceso
puede contribuir a reflexionar sobre aquello que se estd haciendo y sobre los cambios
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necesarios. La evidencia progresiva no cumple Unicamente una funcién de
comprobacién posterior, sino que puede convertirse en un recurso para intervenir

pedag6gicamente mientras el aprendizaje ain estd en construccion.

La inteligencia artificial generativa refuerza la importancia de estas evidencias porque
puede intervenir en distintas fases de una actividad académica. Una respuesta final
puede contener aportes tecnoldgicos dificiles de distinguir a simple vista, mientras que
una secuencia de decisiones y revisiones permite comprender mejor como participd el
estudiante. Chhetri Thapa y Lewis (2026) plantean que la autenticidad del aprendizaje
se fortalece cuando se hacen visibles los procesos de construccion. Las evidencias
progresivas no buscan demostrar ausencia de tecnologia, sino mostrar continuidad,

criterio y responsabilidad intelectual a lo largo del trabajo realizado.

Zhang y Tur (2024) permiten observar que el valor de una coleccion de evidencias
aumenta cuando existe organizacion temporal y reflexidn sobre su significado. Esto
implica que la progresion no debe limitarse a presentar documentos en orden
cronoldgico, sino mostrar relaciones entre ellos. Un esquema inicial, una reformulacion
posterior y una decision final adquieren mayor valor cuando permiten explicar qué
cambid y por qué. La evaluacion puede entonces reconocer evolucion conceptual,
capacidad de revision y coherencia entre decisiones sucesivas, en lugar de limitarse a

verificar la existencia de multiples entregas.

Las evidencias progresivas amplian la capacidad de la evaluacion para representar el
aprendizaje como un proceso dindmico y no como un resultado instantaneo. Alfredo et
al. (2024) muestran el potencial de utilizar informacion generada durante la experiencia
educativa para comprender mejor cémo evoluciona el estudiante. Seleccionadas con
criterio, estas evidencias permiten observar comprension, autonomia, cambios de
estrategia y respuesta a la retroalimentacion. Su organizacion sistematica conduce
naturalmente hacia instrumentos capaces de conservar y estructurar esas huellas, como

los portafolios y las bitacoras académicas.
3.3 Portafolios y bitacoras como registros del proceso acadéemico

Los portafolios y las bitacoras constituyen recursos especialmente valiosos para
documentar el proceso académico porque permiten organizar evidencias que muestran
cémo evoluciona el aprendizaje a lo largo del tiempo. Zhang y Tur (2024) destacan que

los portafolios pueden integrar producciones, reflexiones y registros diversos dentro de
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una estructura que favorece la comprension de la trayectoria seguida por el estudiante.
Su valor no reside unicamente en reunir documentos, sino en mostrar relaciones entre
ellos, identificar cambios y hacer visible la manera en que las decisiones académicas se

transforman durante el desarrollo de una actividad.

El portafolio adquiere sentido evaluativo cuando existe una seleccion intencional de
evidencias vinculadas con los resultados de aprendizaje. No se trata de conservar todo
aquello que el estudiante produce, sino de elegir materiales capaces de mostrar avances,
dificultades, revisiones y logros relevantes. Alfredo et al. (2024) sefialan que la
informacion generada durante el aprendizaje puede aportar valor cuando se organiza
con criterios que permitan interpretarla. Desde esta perspectiva, el portafolio funciona
como una estructura de evidencia que permite al docente observar evolucion y al

estudiante reconocer con mayor claridad su propio recorrido formativo.

Cobo Dorado (2021) plantea que la bitdcora puede utilizarse como estrategia para
registrar experiencias, decisiones y reflexiones derivadas del proceso educativo. A
diferencia de un portafolio, que suele reunir productos seleccionados, la bitacora se
concentra con mayor frecuencia en documentar lo que ocurre durante el desarrollo de
una actividad. Puede incluir observaciones sobre dificultades, razones para modificar
una estrategia, aprendizajes inesperados o decisiones que marcaron un cambio en el
trabajo. Este caracter narrativo permite conservar informacion que normalmente

desapareceria cuando solo se presenta una version final.

La principal diferencia entre ambos instrumentos se encuentra en la forma en que
representan el proceso. El portafolio organiza evidencias significativas y permite
observar una trayectoria mediante productos seleccionados, mientras que la bitacora
registra de manera mas continua las experiencias y decisiones que acomparian esa
trayectoria. Zhang y Tur (2024) muestran que el valor del portafolio aumenta cuando
existe reflexion sobre las evidencias incorporadas. Por ello, ambos recursos pueden
complementarse: uno permite observar qué produjo el estudiante en distintos momentos
y el otro ayuda a comprender por qué tomoO determinadas decisiones durante ese

recorrido.

Los portafolios también favorecen la integracion de evidencias heterogéneas. Una
misma experiencia formativa puede incluir informes, esquemas, analisis de casos,

presentaciones, productos audiovisuales, registros de retroalimentacion y reflexiones
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personales. Alfredo et al. (2024) permiten comprender que la diversidad de datos
educativos puede ofrecer una vision mas rica del aprendizaje cuando existe una
estructura que facilite su interpretacion. El portafolio permite reunir estas evidencias
sin reducir la evaluaciéon a un unico formato, haciendo posible observar distintas
dimensiones del desempefio y relacionarlas con los objetivos planteados en una

asignatura o proyecto.

La bitacora, por su parte, permite capturar momentos de incertidumbre y cambio que
suelen quedar fuera de los productos formales. Cobo Dorado (2021) destaca su utilidad
para promover reflexion sobre la experiencia y para registrar el desarrollo de procesos
de aprendizaje. Un estudiante puede documentar por qué descart6 una alternativa, qué
dificultad encontrd al aplicar un concepto o qué cambio realiz6 después de recibir
retroalimentacion. Estas anotaciones proporcionan informacion sobre la forma en que
interpreta su propio trabajo y sobre la capacidad para reconocer decisiones que influyen

en el resultado alcanzado.

Banihashem et al. (2022) muestran que la retroalimentacion adquiere mayor efectividad
cuando se integra dentro del proceso y puede ser utilizada para mejorar el desempefio.
Los portafolios y bitacoras ofrecen condiciones favorables para documentar esta
relacion porque permiten conservar tanto la observacion recibida como la respuesta del
estudiante frente a ella. Una correccion aislada evidencia que existio retroalimentacion,
pero la comparacion entre una version inicial y otra posterior permite observar como
fue interpretada. Esta continuidad convierte los registros en evidencia de aprendizaje y

no solamente en archivos administrativos del curso.

En contextos donde la inteligencia artificial generativa puede intervenir durante la
produccion académica, estos instrumentos adquieren una funcion adicional. Un
portafolio puede conservar versiones, decisiones y productos seleccionados, mientras
que una bitacora puede registrar momentos en que se utilizé una herramienta, razones
para recurrir a ella y modificaciones realizadas posteriormente. Alfredo et al. (2024)
muestran la importancia de utilizar informacion del proceso para comprender mejor el
aprendizaje. Estos registros no buscan vigilar cada interaccion tecnoldgica, sino
proporcionar contexto suficiente para interpretar la participacion intelectual del
estudiante dentro de un trabajo mediado por diferentes recursos.
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El disefio de estos instrumentos debe evitar que la documentacion se convierta en una
carga excesiva. Si se exige registrar cada accién, el estudiante puede terminar
produciendo evidencias mecéanicas que aporten poca informacion y aumenten
innecesariamente el trabajo. Zhang y Tur (2024) permiten comprender que el valor del
portafolio depende de una seleccion significativa y de la reflexion asociada con las
evidencias. De manera similar, una bitacora resulta mas util cuando registra momentos
relevantes del proceso que cuando se limita a completar entradas rutinarias sin relacion

clara con el aprendizaje o las decisiones realizadas.

La calidad de los registros también depende de las preguntas que orientan la reflexion.
Cobo Dorado (2021) muestra que la bitacora puede estimular procesos de interpretacion
sobre aquello que se estd aprendiendo y haciendo. Preguntas como qué cambid, qué
dificultad fue mas relevante, qué decision resultd necesaria o qué evidencia modifico
una idea inicial pueden producir informacién mas significativa que solicitudes
generales de descripcion. Estas orientaciones ayudan al estudiante a identificar aspectos
importantes de su trayectoria y facilitan al docente interpretar el sentido de las

evidencias registradas dentro del proceso académico.

Los portafolios pueden ademéas favorecer una evaluacion mas longitudinal,
especialmente cuando se utilizan durante periodos amplios de formacién. Banihashem
et al. (2022) destacan la importancia de disponer de informacién que permita orientar
procesos de mejora, y una coleccion organizada de evidencias puede mostrar patrones
gue no serian visibles en actividades aisladas. La evolucion de la argumentacion, la
capacidad para integrar retroalimentaciéon o la progresiva autonomia en la toma de
decisiones pueden observarse con mayor claridad cuando existen registros
comparables. Esta continuidad amplia la capacidad de valorar desarrollo y no solo

resultados momentaneos.

Portafolios y bitacoras fortalecen la evaluacion del proceso cuando se utilizan como
instrumentos para organizar, interpretar y reflexionar sobre evidencias significativas.
Zhang y Tur (2024) muestran el potencial de los portafolios para documentar
aprendizajes a lo largo del tiempo, mientras que Cobo Dorado (2021) destaca la
capacidad de la bitacora para registrar experiencias y decisiones. Su valor conjunto
reside en hacer visible una trayectoria que el producto final no puede representar
completamente. Esta logica prepara el analisis de borradores, revisiones y versiones

sucesivas como evidencias especificas de transformacion académica.
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3.4 Borradores, revisiones y versiones sucesivas de los productos evaluados

Los borradores, las revisiones y las versiones sucesivas permiten observar de manera
directa como evoluciona un producto académico antes de alcanzar su forma final. Ossa
y Willatt (2023) muestran que la retroalimentacion apoyada por inteligencia artificial
puede participar en procesos de escritura académica y favorecer instancias de revision.
Desde una perspectiva evaluativa, conservar diferentes versiones permite identificar
cambios en argumentos, estructura, precision conceptual y uso de evidencias. La
atencion deja de centrarse Unicamente en el documento terminado y se amplia hacia las

decisiones que explican como el estudiante transformo progresivamente su trabajo.

Un borrador inicial no debe interpretarse como una version defectuosa que simplemente
necesita correccion, sino como una evidencia del estado de comprension en un
momento determinado. Puede mostrar ideas todavia poco articuladas, decisiones
provisionales o dificultades que posteriormente seran reconsideradas. Chhetri Thapa y
Lewis (2026) sostienen que la evaluacion orientada al proceso permite preservar la
autenticidad del aprendizaje al hacer visibles las operaciones intelectuales que
conducen al resultado. Comparar el borrador con versiones posteriores permite
reconocer cambios relevantes y comprender qué aspectos del pensamiento académico

fueron reorganizados durante el desarrollo de la tarea.

La revision adquiere verdadero valor formativo cuando implica algo mas que corregir
errores superficiales. Modificar una palabra, mejorar la presentacion o ajustar aspectos
ortograficos puede perfeccionar el producto, pero no necesariamente demuestra
transformacion conceptual. Gombert et al. (2024) muestran que la retroalimentacion
informativa puede orientar mejoras especificas en producciones académicas cuando
ofrece informacion util sobre el desempefio. Desde esta Idgica, una revision
significativa deberia evidenciar reorganizacién de argumentos, incorporacion critica de
nueva informacién, reformulaciéon de interpretaciones o cambios en decisiones que

permitan identificar un aprendizaje mas profundo.

Las versiones sucesivas también permiten analizar como el estudiante utiliza la
retroalimentacion recibida. Una observacion docente, una evaluacidn entre pares o una
sugerencia generada por inteligencia artificial adquieren valor educativo cuando el
estudiante puede interpretarlas y decidir como incorporarlas. Ossa y Willatt (2023)

evidencian que la 1A generativa puede funcionar como recurso de retroalimentacion en
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procesos de escritura, pero su utilidad depende de la capacidad para valorar las
sugerencias. La evaluacion puede examinar no solo qué cambi6 entre versiones, sino
también si las modificaciones muestran comprension, criterio y apropiacion de las

orientaciones recibidas.

Tabla 10

Lectura evaluativa de los cambios entre borradores y versiones sucesivas

Tipo de cambio  Ejemplo de Evidencia que Interpretacion
observado modificacion puede aportar evaluativa

Reformulacion de
Conceptual  una explicacion o
categoria

Incorporacion o~ Mejor coherencia
Argumentativo reorganizacion de entre afirmaciones y

Mayor precisiony  Evolucion del dominio
comprension disciplinar

Desarrollo del
razonamiento

razones evidencias
Cambio de - . .
- - Reconocimiento de Capacidad de revision de
Metodologico  procedimientoo . . . .
. limitaciones previas decisiones
estrategia

Adaptacion del

Contextual  contenido a nuevas Mayor pertinencia de Transferencia y ajuste del

. la respuesta conocimiento
condiciones
Rechazo o ..
modificacion de Juicio sobre la
Critico calidad de la Autonomia intelectual

una sugerencia . -
retroalimentacion

recibida
Mejora de Perfeccionamiento del
Formal redaccion, Mayor claridad  producto, sin implicar por
estructura o comunicativa si solo aprendizaje
presentacion conceptual

Nota. Los cambios entre versiones deben interpretarse segln su profundidad y relacién con los resultados
de aprendizaje; una mayor cantidad de modificaciones no implica necesariamente una mejora académica
mas significativa.

Chhetri Thapa y Lewis (2026) destacan que la visibilidad del proceso resulta
especialmente importante cuando los sistemas generativos pueden contribuir a producir
textos de elevada calidad formal. Una secuencia de versiones puede mostrar que ideas
existian inicialmente, cuéles fueron incorporadas posteriormente y como se transformo
el razonamiento. Sin embargo, el objetivo no debe ser reconstruir exhaustivamente cada
interaccion tecnoldgica. Lo importante es disponer de suficientes evidencias para
interpretar la continuidad del trabajo y reconocer si las modificaciones muestran
apropiacion intelectual, adaptacion y capacidad para responder de manera razonada a

nueva informacioén.
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La comparacion entre versiones puede convertirse ademas en una oportunidad para
desarrollar juicio evaluativo. Bearman et al. (2024) sefialan que los estudiantes
necesitan aprender a reconocer la calidad de diferentes producciones y tomar decisiones
fundamentadas sobre como mejorarlas. Solicitar que expliquen cudles fueron los
cambios mas relevantes, por qué los realizaron y qué version consideran superior
permite transformar la revision en una actividad de evaluacion del propio trabajo. Esta
préctica ayuda a que el estudiante no perciba la edicién como una correccién mecénica,

sino como un proceso de valoracion critica de sus decisiones académicas.

La incorporacion de inteligencia artificial exige prestar especial atencion a revisiones
gue pueden realizarse de manera casi automatica. Una herramienta puede reescribir
parrafos, reorganizar estructuras o mejorar el estilo sin que el estudiante comprenda
plenamente las razones del cambio. Gombert et al. (2024) evidencian el potencial de
los sistemas automatizados para ofrecer retroalimentacion detallada, pero también la
necesidad de interpretar adecuadamente sus aportes. Por ello, la evaluacion deberia
valorar la capacidad para seleccionar, rechazar o transformar sugerencias, en lugar de

asumir que toda mejora visible entre versiones representa necesariamente aprendizaje.

También conviene establecer un nimero razonable de versiones relevantes. Solicitar
maltiples entregas sin una funcion pedagdgica clara puede convertir el proceso en una
rutina documental y aumentar la carga de trabajo sin producir mejores evidencias. Ossa
y Willatt (2023) permiten comprender que la retroalimentacion resulta util cuando
interviene en momentos donde todavia es posible modificar el producto. Una secuencia
breve, como version inicial, revision intermedia y entrega final, puede ser suficiente si
cada etapa responde a propdsitos definidos y permite observar transformaciones

vinculadas con los criterios de evaluacion establecidos.

Las versiones sucesivas adquieren mayor valor cuando el estudiante puede explicar la
relacion entre ellas. No basta con conservar documentos diferentes; es necesario
identificar qué cambid, qué motivé la modificacion y qué aprendizaje se deriva de esa
transformacion. Bearman et al. (2024) vinculan el juicio evaluativo con la capacidad
para reconocer calidad y tomar decisiones sobre el propio desempefio. Esta explicacion
permite distinguir entre modificaciones superficiales y cambios que evidencian
comprension mas profunda, ademas de ofrecer al docente una base més sdlida para

interpretar el progreso observado durante la actividad.
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Borradores, revisiones y versiones sucesivas convierten la evolucion del producto
académico en una fuente de evidencia evaluativa. Chhetri Thapa y Lewis (2026)
permiten situar esta practica dentro de una evaluacion orientada a preservar la
autenticidad del proceso, mientras que Gombert et al. (2024) muestran el valor de una
retroalimentacion capaz de producir mejoras informadas. El interés principal no reside
en controlar cada modificacién, sino en reconocer como cambia la comprension y qué
decisiones explican esa evolucion. Esta logica conduce hacia la necesidad de
documentar especificamente cuando y cémo interviene la inteligencia artificial durante

el aprendizaje.
3.5 Registro y declaracion del uso de inteligencia artificial durante el aprendizaje

El registro del uso de inteligencia artificial durante el aprendizaje permite documentar
de manera mas precisa cOmo intervienen estas herramientas en la construccion de un
producto académico. Sharma (2026) sostiene que, en contextos evaluativos aumentados
por inteligencia artificial, resulta necesario hacer visible el juicio ejercido por el
estudiante. Registrar el uso tecnolégico no significa controlar cada interaccion, sino
identificar aquellas acciones que influyen de manera significativa en el desarrollo del
trabajo. Esta documentacion aporta contexto para interpretar mejor las decisiones,
modificaciones y aportes intelectuales que acomparfian la produccion académica.

Una declaracion atil debe diferenciar entre tipos de intervencion. No es equivalente
utilizar inteligencia artificial para generar ideas iniciales, revisar estilo, sintetizar
informacién, proponer alternativas o redactar partes sustantivas de una entrega.
UNESCO (2023) plantea la necesidad de promover un uso responsable y transparente
de los sistemas generativos en educacion. Desde esta perspectiva, el registro deberia
permitir reconocer para qué se utilizo la herramienta, en qué momento intervino y qué
funcién cumplié dentro del proceso. Esta diferenciacién evita que toda utilizacion de

IA sea interpretada como una practica homogénea.

Chhetri Thapa y Lewis (2026) destacan la importancia de preservar la autenticidad del
proceso cuando la inteligencia artificial participa en actividades académicas. Una forma
de hacerlo consiste en solicitar al estudiante que describa brevemente qué aportes
tecnoldgicos incorpord y qué decisiones tomd después de recibirlos. Por ejemplo, puede
indicar si aceptd, rechaz6 o modificd una sugerencia generada. Este tipo de informacion

ayuda a mostrar continuidad entre el uso de la herramienta y la elaboracién personal,
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sin exigir transcripciones exhaustivas de cada interaccion mantenida durante el

desarrollo del trabajo.

El registro también puede incluir evidencias seleccionadas de interaccion cuando estas
resultan relevantes para comprender una decision. Capturas, fragmentos de prompts,
versiones comparadas o descripciones breves pueden servir para mostrar como se
utilizo6 la herramienta. Sharma (2026) permite situar estas evidencias como parte de una
evaluacion donde el juicio necesita hacerse visible. Sin embargo, la finalidad no deberia
ser acumular pruebas de uso, sino identificar momentos significativos que permitan
interpretar mejor el razonamiento del estudiante y su capacidad para intervenir

criticamente sobre los resultados generados.

Tan y Maravilla (2024) sefialan que la inteligencia artificial generativa no
necesariamente debilita la educacion si su utilizacién se integra dentro de marcos que
mantengan responsabilidad y participacion humana. Esta idea resulta central para
comprender la funcion del registro. Documentar el uso de IA no debe concebirse
Unicamente como mecanismo de sospecha, sino como una practica que ayuda a
reconocer diferentes formas de apoyo tecnolégico. Una declaracion clara puede mostrar
que la herramienta fue utilizada como recurso complementario y que las decisiones

académicas relevantes permanecieron bajo responsabilidad del estudiante.

La calidad del registro depende también de su nivel de detalle. Una declaracion
excesivamente general, como indicar simplemente que “se utiliz6 inteligencia
artificial”, aporta poca informacion para interpretar el proceso. UNESCO (2023)
permite comprender la importancia de establecer orientaciones claras sobre el uso de
sistemas generativos. En consecuencia, resulta mas util especificar la herramienta
utilizada, el proposito de su empleo, las partes del proceso en las que intervino y el
tratamiento dado a sus resultados. Esta informacion ofrece una base mas precisa para
comprender la participacién tecnoldgica sin transformar la documentacion en una carga

desproporcionada.

El momento en que se solicita la declaracion también influye en su utilidad. Si el
estudiante intenta reconstruir todo el proceso Unicamente al finalizar la actividad, puede
omitir decisiones relevantes o reducir el registro a una descripcion superficial. Chhetri
Thapa y Lewis (2026) muestran el valor de una evaluacion orientada al proceso, donde

las evidencias se generan a medida que el aprendizaje avanza. Por ello, pueden utilizarse
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registros breves durante etapas especificas del trabajo, permitiendo que la
documentacién conserve mayor proximidad con las decisiones realmente tomadas en

cada momento.

Otra funcion del registro consiste en favorecer la reflexion sobre el propio uso de
inteligencia artificial. Sharma (2026) plantea que hacer visible el juicio permite valorar
con mayor claridad la participacion del estudiante. Solicitar que explique por qué utilizé
una herramienta, qué obtuvo de ella y qué modifico posteriormente puede convertir la
declaracion en una actividad metacognitiva. El estudiante no solo informa que empleo
IA, sino que analiza cdmo esa intervencién afectd su trabajo. Esta reflexion ayuda a
diferenciar entre dependencia automatica y utilizacion consciente como recurso dentro
del proceso académico.

Figura 6
Componentes de una declaracion de uso de inteligencia artificial

Definir la funcion especifica que
cumplio la herramienta en el
trabajo.

Especificar el sistema generativo
empleado durante el proceso
académico

Etapas de Identificar en c!ué momentos del Tratamiento de Describir si se aceptaron,
. .. proceso intervino la inteligencia rechazaron o modificaron las
intervencion artificial. resultados sugerencias generadas
Evidencias Incluir capturas, prompts o Reflexién Analizar como la intervencién

tecnoldogica afecto el trabajo y el

versiones comparadas de .
metacognitiva razonamiento propio.

momentos significativos.

relevantes

Nota. Se identifican los elementos necesarios para transparentar el uso de herramientas de inteligencia
artificial, documentar su intervencion y promover la responsabilidad académica.

Tan y Maravilla (2024) permiten comprender que la responsabilidad académica no
desaparece cuando una herramienta participa en la produccion. El estudiante continla
siendo responsable de revisar la pertinencia, exactitud y adecuacion de aquello que
incorpora. Por esta razon, el registro puede incluir una breve explicacion sobre los
mecanismos de verificacion utilizados. Sefialar que una respuesta fue contrastada,

modificada o descartada permite mostrar que el estudiante no actu6 como receptor
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pasivo. La documentacion adquiere asi valor cuando evidencia control intelectual y no

cuando se limita a enumerar herramientas utilizadas.

El disefio institucional o docente del registro debe mantener proporcionalidad. No todas
las actividades requieren el mismo nivel de documentacion, y una tarea breve no
necesita un sistema complejo de trazabilidad. UNESCO (2023) plantea la importancia
de integrar la inteligencia artificial de acuerdo con el prop6sito educativo, principio que
también puede aplicarse a la declaracion de uso. El nivel de detalle deberia depender de
la relevancia que tenga la herramienta dentro de la actividad, del tipo de producto
solicitado y del aprendizaje que se pretende demostrar, evitando procedimientos

innecesariamente burocraticos.

El registro y la declaracion del uso de inteligencia artificial fortalecen la evaluacion
cuando permiten comprender como se relacionan tecnologia, decisiones y aprendizaje.
Chhetri Thapay Lewis (2026) situan esta necesidad dentro de una I6gica de autenticidad
procesual, mientras que Sharma (2026) enfatiza la importancia de hacer visible el juicio
del estudiante. Documentar de manera selectiva, clara y proporcional puede aportar
informacion relevante sobre la participacion intelectual sin convertir la evaluacion en
vigilancia permanente. Esta practica prepara el andlisis de la retroalimentacion y la

metacognicion como evidencias adicionales de comprension.
3.6 Retroalimentacion y metacognicién como evidencias de comprension

La retroalimentacion adquiere valor evaluativo cuando permite observar como el
estudiante interpreta informacion sobre su desempefio y la utiliza para modificar
decisiones, estrategias o productos. Banihashem et al. (2022) destacan que las practicas
de retroalimentacion en educacion superior resultan méas efectivas cuando se integran
dentro del proceso de aprendizaje y favorecen acciones posteriores. Desde esta
perspectiva, la evidencia no se encuentra Unicamente en el comentario recibido, sino en
la respuesta del estudiante frente a él. Revisar, justificar cambios 0 mantener una
decision con argumentos puede mostrar comprensién y capacidad para autorregular el

propio aprendizaje.

La metacognicion complementa esta perspectiva porque permite al estudiante analizar
qué sabe, como esta aprendiendo y qué dificultades necesita resolver. Ossa y Willatt
(2023) muestran que la retroalimentacion puede apoyar procesos de escritura académica

cuando promueve revision y reflexion sobre las decisiones tomadas. Una respuesta
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metacognitiva puede hacer visible por qué se modificd un argumento, qué criterio
permitié reconocer un error 0 qué estrategia resulté mas efectiva. Estas explicaciones
ofrecen informacion que no aparece necesariamente en el producto final y ayudan a

interpretar con mayor precision la comprension alcanzada durante el proceso.

de Schipper et al. (2021) evidencian que la retroalimentacién automatizada puede
personalizarse y proporcionar informacion especifica sobre el desempefio. Sin
embargo, recibir recomendaciones no garantiza que exista aprendizaje. El valor
evaluativo aparece cuando el estudiante interpreta la informacion, determina su
pertinencia y decide como utilizarla. Esta distincion resulta especialmente importante
en contextos donde sistemas automatizados pueden generar comentarios con rapidez.
La comprension puede demostrarse cuando el estudiante explica por qué acepta una
sugerencia, por que la modifica o por qué considera que no resulta adecuada para los

objetivos de la actividad.

La metacognicion también permite reconocer diferencias entre corregir un producto y
comprender la razon de la correccion. Gombert et al. (2024) muestran que la
retroalimentacion informativa puede orientar mejoras cuando ofrece indicaciones
relacionadas con aspectos concretos del desempefio. Un estudiante puede realizar una
modificacion superficial siguiendo una recomendacion sin comprender plenamente su
fundamento, mientras que otro puede utilizar la misma observacion para reorganizar su
razonamiento. La evaluacidn necesita distinguir estas situaciones mediante evidencias
que permitan explicar qué se aprendid, qué cambid en la comprension y cOmo esa nueva

interpretacion influyo en la version posterior.

Tabla 11

Indicadores de comprension derivados de la retroalimentacion y la metacognicion
Evidencia Accion del estudiante Indlcador_ge Utilidad evaluativa
observada comprension

Permite valorar
apropiacion de la

Explica el significado

Interpretacién . s,
P de la retroalimentacion

de comentarios

Comprension del
criterio evaluado

recibida observacion
Revision Modifica el producto y Capac@ad para Hacg V'.S'ble
e : aplicar aprendizaje entre
fundamentada justifica el cambio : L .
retroalimentacion versiones

Evita asumir que

Rechazo Mantiene una decision ~ Juicio critico y toda sugerencia debe

argumentado  y explica sus razones autonomia
aceptarse
Identificacion de  Reconoce errores 0 Conciencia sobre el Facilita
dificultades vacios propios desempefio autorregulacion
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Evidencia Accidn del estudiante Indmador_gie Utilidad evaluativa
observada comprension
., . , Control sobre el Permite observar
Seleccion de Describe como en
. p e proceso de planificacion y
estrategias  enfrentd una dificultad o .
aprendizaje ajuste

Vincula reflexion
con desempefio
posterior

Nota. Las evidencias metacognitivas adquieren valor cuando permiten relacionar la reflexion del
estudiante con decisiones observables y cambios vinculados con los criterios de aprendizaje.

Proyeccion de  Formula acciones para Transferencia de lo
mejoras tareas futuras aprendido

Garcia (2024) destaca que la retroalimentacion constituye un componente esencial de
una evaluacion orientada a mejorar los aprendizajes. Su funcion no deberia limitarse a
indicar qué estuvo bien o mal, sino proporcionar informacion que permita comprender
la distancia entre el desempefio actual y el esperado. Cuando el estudiante puede
explicar como utilizé esa informacion, la retroalimentacion se convierte ademas en
evidencia evaluativa. La respuesta frente al comentario permite observar si reconoce el
criterio involucrado, si comprende la dificultad identificada y si puede traducir esa

comprension en una accion de mejora.

La metacognicion puede documentarse mediante reflexiones breves vinculadas con
momentos relevantes del proceso. Preguntas como qué cambié después de recibir
retroalimentacion, qué dificultad fue mas importante o qué decision seria diferente en
una proxima actividad pueden generar evidencias significativas. Banihashem et al.
(2022) muestran que la retroalimentacion adquiere mayor potencial cuando promueve
participacion activa del estudiante. EI objetivo no consiste en exigir extensos textos
introspectivos, sino en obtener informacidn suficiente para comprender como interpreta
su desempefio y qué capacidad posee para ajustar estrategias a partir de los resultados

obtenidos.

La inteligencia artificial generativa introduce nuevas posibilidades y desafios dentro de
estos procesos. Ossa y Willatt (2023) muestran que puede utilizarse para proporcionar
retroalimentacién sobre escritura académica, pero el aprendizaje depende de cémo el
estudiante analiza y utiliza esas recomendaciones. Una herramienta puede sugerir
reorganizar un argumento, ampliar una explicacion o cambiar una formulacion, pero la
comprension se hace visible cuando el estudiante evalta la pertinencia de esa propuesta.
La metacognicion permite distinguir entre aplicar automaticamente una sugerencia y

tomar una decision consciente sobre su incorporacion al trabajo.
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Gombert et al. (2024) permiten comprender que la calidad de la retroalimentacién
depende de su capacidad para proporcionar informacion uatil y accionable. En
evaluacion, esto implica seleccionar comentarios que ayuden al estudiante a identificar
aspectos concretos que puede mejorar y evitar observaciones demasiado generales. La
evidencia metacognitiva puede mostrar si el estudiante comprendio la informacion
recibida y si fue capaz de transformarla en una estrategia. Esta relacion entre
comentario, interpretacion y accion ofrece una secuencia especialmente valiosa para
observar comprension, porque permite vincular el pensamiento reflexivo con cambios

efectivamente realizados.

La retroalimentacion y la metacognicion fortalecen la evaluacion del proceso porque
hacen visible cémo el estudiante interpreta su propio desempefio y responde ante
oportunidades de mejora. de Schipper et al. (2021) muestran el potencial de sistemas
personalizados de retroalimentacion, mientras que Garcia (2024) subraya su funcion
dentro de una evaluacién orientada al aprendizaje. Cuando las respuestas del estudiante
se documentan de manera selectiva, pueden utilizarse como evidencias de comprension,
autorregulacion y juicio. Estas evidencias contribuyen a construir una trayectoria mas
completa y preparan el analisis de sistemas de trazabilidad capaces de integrar la

evolucion del trabajo académico.

3.7 Sistemas de trazabilidad para verificar la evolucién y autenticidad del

trabajo académico

Los sistemas de trazabilidad permiten reconstruir de manera organizada la evolucién de
un trabajo académico y relacionar sus distintas evidencias dentro de una secuencia
comprensible. Alfredo et al. (2024) muestran que la informacion generada durante el
aprendizaje puede utilizarse para interpretar procesos, decisiones y cambios
significativos. En evaluacidn, la trazabilidad no consiste en almacenar datos
indiscriminadamente, sino en conectar momentos relevantes del desarrollo de una
actividad. Esta organizacion facilita reconocer como un producto fue construido, qué
transformaciones experimentd y qué evidencias respaldan la participacion sostenida del

estudiante.

La trazabilidad puede integrar registros procedentes de distintas fuentes, como
versiones de documentos, entregas parciales, retroalimentaciones, reflexiones,

portafolios o evidencias de interaccion con herramientas digitales. Laamanen et al.
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(2021) muestran que los mecanismos de autenticacion en educacion superior pueden
contribuir a fortalecer la confiabilidad de los procesos cuando se implementan de
manera compatible con las necesidades de los estudiantes. Esta perspectiva permite
comprender que verificar autenticidad no depende de un Unico mecanismo, sino de la
combinacién razonable de evidencias capaces de aportar continuidad e identificacion

dentro del proceso académico.

Sharma (2026) sostiene que, frente a evaluaciones mediadas por inteligencia artificial
generativa, resulta necesario hacer visible el juicio del estudiante y no concentrarse
Unicamente en determinar el origen de un producto. Un sistema de trazabilidad puede
contribuir a este objetivo si registra decisiones relevantes, modificaciones y momentos
de intervencion tecnoldgica. La autenticidad se interpreta entonces a partir de la
coherencia entre evidencias y no mediante una busqueda aislada de sefiales de
generacion automatica. Este enfoque desplaza la atencion desde la deteccion hacia la

reconstruccion razonada de la trayectoria académica.

La utilidad de estos sistemas depende de la capacidad para establecer relaciones entre
las evidencias registradas. Chhetri Thapa y Lewis (2026) plantean que la evaluacion
orientada al proceso permite preservar la autenticidad epistémica cuando hace visible
cémo se construye el conocimiento. Una secuencia de documentos adquiere valor
trazable si permite identificar continuidad entre una idea inicial, una revision posterior
y una decision final. La mera existencia de archivos cronoldgicos no garantiza esta
funcién; es necesario que los registros permitan interpretar cambios, justificar

transformaciones y reconocer la evolucion intelectual del estudiante.

La trazabilidad también puede apoyarse en herramientas digitales que registran
versiones, fechas, interacciones o modificaciones realizadas durante una actividad.
Alfredo et al. (2024) destacan el potencial de los sistemas de analitica para utilizar datos
educativos en la comprension del aprendizaje. Sin embargo, estos registros deben
interpretarse pedagogicamente y no asumirse como indicadores automaticos de calidad.
Un historial extenso de modificaciones no demuestra por si mismo mayor aprendizaje,
del mismo modo que una secuencia breve puede contener decisiones conceptualmente
significativas. La informacion necesita relacionarse con criterios y propositos

evaluativos previamente establecidos.
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Khosravi et al. (2022) subrayan la importancia de la explicabilidad cuando la
inteligencia artificial interviene en contextos educativos. Este principio resulta
igualmente relevante para los sistemas de trazabilidad, porque los estudiantes deberian
comprender qué informacidn se registra, para qué sera utilizada y coémo puede influir
en la evaluacion. Un sistema opaco puede generar desconfianza y transformar la
documentacion del aprendizaje en una préactica de vigilancia. La trazabilidad adquiere
legitimidad cuando sus propdsitos son claros, los registros son proporcionales y el
estudiante puede comprender cémo las evidencias contribuyen a interpretar su

evolucion académica.

La autenticacion constituye una dimensién complementaria de la trazabilidad, pero no
debe confundirse con ella. Laamanen et al. (2021) muestran que los mecanismos de e-
autenticacion pueden contribuir a verificar identidad y participacion en entornos de
educacion superior. Sin embargo, confirmar quién accede a una plataforma no explica
necesariamente como se construyo el aprendizaje. La trazabilidad afiade una dimension
temporal y procesual al conectar acciones, versiones y decisiones. De esta manera,
autenticacion y seguimiento pueden complementarse sin asumir que la identidad digital

es suficiente para demostrar apropiacion intelectual o comprension disciplinar.

Otro criterio importante es la proporcionalidad del sistema. Sharma (2026) plantea que
hacer visible el juicio no requiere convertir cada accion académica en una evidencia
evaluable. Registrar excesivamente puede generar carga administrativa, afectar la
autonomia y producir datos dificiles de interpretar. Por ello, la trazabilidad deberia
concentrarse en hitos relevantes: formulaciones iniciales, decisiones criticas, revisiones
significativas, uso de retroalimentacion y versiones finales. Esta seleccion permite
reconstruir el recorrido de manera suficiente sin exigir una vigilancia continua de la

actividad ni confundir cantidad de registros con calidad del aprendizaje.

Los sistemas de trazabilidad también pueden favorecer la retroalimentacion cuando
permiten comparar etapas y reconocer patrones de evolucion. Chhetri Thapa y Lewis
(2026) destacan que la orientacidon procesual fortalece la posibilidad de interpretar
cdmo se transforma el conocimiento durante una actividad. Si el docente puede observar
donde surgié una dificultad, cuando se modific6 una estrategia y qué evidencia provoco
el cambio, dispone de mejores elementos para orientar futuras decisiones pedagdgicas.
La trazabilidad adquiere asi una funcion formativa, porque no solo verifica continuidad,

sino que ayuda a comprender qué factores contribuyeron a mejorar el desempefio.
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La trazabilidad del aprendizaje fortalece la evaluacién cuando integra evidencias
relevantes, autenticacion razonable y criterios comprensibles dentro de una secuencia
coherente. Alfredo et al. (2024) muestran el potencial de los datos educativos para
interpretar procesos, mientras que Khosravi et al. (2022) recuerdan la necesidad de
mantener explicables las decisiones apoyadas por sistemas tecnolégicos. Un disefio
equilibrado permite verificar evolucién y autenticidad sin reducir la evaluacion a
vigilancia digital. Esta perspectiva consolida el paso desde productos aislados hacia
trayectorias documentadas capaces de representar con mayor precision coOmo se

construye el aprendizaje universitario.
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4.1 La recuperacion de la oralidad como evidencia de aprendizaje

La recuperacion de la oralidad como evidencia de aprendizaje responde a la necesidad
de observar dimensiones del conocimiento que no siempre quedan representadas
adecuadamente en productos escritos. Stephenson et al. (2025) muestran que las
evaluaciones orales pueden ofrecer informacion relevante sobre comprension,
capacidad de respuesta y dominio del contenido. En contextos donde la inteligencia
artificial generativa puede intervenir en la produccion escrita, la oralidad adquiere
renovado valor porque permite observar como el estudiante explica, conecta ideas,
responde a preguntas y sostiene argumentos mediante una interaccion que exige

participacion inmediata.

La oralidad no debe entenderse Unicamente como exposicion frente a un docente o
grupo. Puede adoptar formas diversas, como entrevistas académicas, conversaciones
evaluativas, presentaciones breves, explicaciones de procedimientos o intercambios
estructurados de preguntas y respuestas. Brogan et al. (2024) destacan el potencial de
la viva voce como modalidad capaz de complementar otras formas de evaluacion. Su
fortaleza reside en permitir que el estudiante demuestre apropiacion del contenido
mediante respuestas que requieren comprension, organizacion del pensamiento y

capacidad para adaptar el discurso a las preguntas que surgen durante la interaccion.

Una caracteristica importante de la evaluacion oral es su capacidad para mostrar
comprensién mas alla de la memoria. El estudiante necesita explicar conceptos con sus
propias palabras, establecer relaciones y responder ante variaciones de una pregunta
inicial. Pearce y Chiavaroli (2023) sostienen que la aparicion de inteligencia artificial
generativa obliga a reconsiderar las formas tradicionales de evaluacion. Desde esta
perspectiva, la oralidad permite ampliar la evidencia disponible y comprobar si el
estudiante puede sostener intelectualmente aquello que aparece en otros productos

académicos, sin depender exclusivamente de la calidad formal de una entrega escrita.

La recuperacion de la oralidad también favorece la observacion de procesos de
razonamiento. Una respuesta oral puede mostrar vacilaciones, reformulaciones,
conexiones espontaneas o cambios de criterio que resultan atiles para comprender como
piensa el estudiante. Stephenson et al. (2025) evidencian que el desempefio oral puede
estar influido por diversos factores, lo que exige disefios cuidadosos y criterios claros.

La evaluacion debe centrarse en la calidad de la comprension y de los argumentos,
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evitando confundir fluidez verbal, seguridad escénica o rapidez de respuesta con

dominio académico suficiente.

Tabla 12
Funciones de la oralidad como evidencia de aprendizaje en la evaluacion
universitaria

Funcién Manifestacion Evidencia de Precaucion
evaluativa observable aprendizaje necesaria
Comprensién y
apropiacion del

contenido

No valorar solo
fluidez verbal

Desarrollo oral de

Explicacion .
conceptos o decisiones

Diferenciar opinion
de argumento
académico

Defensa de una postura ~ Capacidad para

Argumentacion
con razones fundamentar

Dominio mas alla de

Respuesta a preguntas Ajustar dificultad al

Profundizacion . respuestas ) .
adicionales nivel formativo
preparadas
L, Reformulacion ante Flexibilidad del Evitar preguntas
Adaptacion - ) .
nuevas condiciones razonamiento ambiguas
Relacion entre o o
. Organizacion del Mantener criterios
Integracion conceptos, datos y L g
S conocimiento claros de valoracion
experiencias
Presentacion de ideas Capacidad de No sobrevalorar
Comunicacién con claridad y expresar habilidades
coherencia conocimiento escenicas

Nota. La oralidad aporta evidencias especialmente Utiles cuando se valora mediante criterios previamente
definidos y se combina con otras modalidades de evaluacion que permitan representar diferentes
dimensiones del aprendizaje.

La oralidad puede resultar especialmente Gtil cuando el docente necesita comprobar la
consistencia entre una produccion presentada y el conocimiento que el estudiante
demuestra sobre ella. Heil e Ifenthaler (2023) sefialan que la evaluacion en educacién
superior requiere diversificar formatos y considerar cuidadosamente la validez de las
evidencias obtenidas. Una interaccién oral breve puede permitir aclarar decisiones,
profundizar argumentos o explorar aspectos que no quedaron suficientemente
desarrollados en un documento. Esta funcién complementaria fortalece la interpretacion
del aprendizaje sin convertir la evaluacion oral en un mecanismo de sospecha

permanente.

Otra ventaja consiste en que la oralidad permite introducir variaciones durante la
evaluacion. El docente puede modificar una condicion, solicitar un ejemplo distinto o
pedir que el estudiante explique una idea desde otra perspectiva. Brogan et al. (2024)

muestran que la viva voce puede ofrecer oportunidades para explorar el conocimiento
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con mayor profundidad que una respuesta fija. Esta flexibilidad permite observar la
capacidad para transferir y adaptar lo aprendido, siempre que las preguntas mantengan
relacion con los resultados de aprendizaje y no dependan de improvisaciones arbitrarias

del evaluador.

La recuperacion de la oralidad también exige reconocer posibles desigualdades en el
desempefio. Algunos estudiantes pueden experimentar ansiedad, dificultades
comunicativas o barreras especificas que influyen en su capacidad para responder
oralmente. Stephenson et al. (2025) identifican factores que pueden facilitar o dificultar
el rendimiento en evaluaciones orales. Por ello, su incorporacién debe contemplar
instrucciones claras, criterios transparentes, tiempos razonables y condiciones que
reduzcan interferencias ajenas al aprendizaje que se pretende valorar. La oralidad aporta
valor cuando se disefia con equidad y no cuando se utiliza como prueba improvisada de

espontaneidad.

La planificacion de criterios resulta esencial para evitar que la evaluacion oral dependa
excesivamente de impresiones subjetivas. Pearce y Chiavaroli (2023) permiten situar la
necesidad de revisar las practicas evaluativas frente a tecnologias generativas, pero
cualquier modalidad alternativa debe conservar consistencia y transparencia. Los
criterios pueden considerar precision conceptual, capacidad de argumentacion, uso
pertinente de evidencias, coherencia y respuesta ante preguntas de profundizacion.
Definir estas dimensiones antes de la actividad facilita decisiones mas fundamentadas

y permite que el estudiante comprenda qué aspectos de su desempefio seran observados.

La oralidad no necesita sustituir las evaluaciones escritas para aportar valor. Heil e
Ifenthaler (2023) muestran que la diversidad de formatos puede ampliar las
posibilidades de evaluacién en educacion superior. Una explicacién oral puede
complementar un informe, una presentacion puede acompafiar un proyecto y una
conversacion evaluativa puede utilizarse para aclarar decisiones presentes en un
producto. Esta combinacion fortalece la calidad de las evidencias porque permite
observar distintas formas de demostrar conocimiento. La oralidad funciona mejor
cuando se integra estratégicamente y no cuando se convierte en la Unica via para valorar

todo aprendizaje.

La recuperacion de la oralidad adquiere asi especial relevancia en un escenario donde

las producciones escritas pueden estar ampliamente mediadas por inteligencia artificial
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generativa. Brogan et al. (2024) muestran que las evaluaciones orales permiten explorar
el conocimiento mediante interaccion directa, mientras que Stephenson et al. (2025)
destacan la necesidad de disefiarlas con condiciones que favorezcan un desempefio
valido. Su principal aporte consiste en hacer visible la comprension mediante
explicacion, argumentacion y adaptacion. Esta base permite avanzar hacia formas méas
estructuradas, como las defensas orales y sustentaciones académicas frente al uso de

inteligencia artificial.

4.2 Defensas orales y sustentaciones académicas frente al uso de inteligencia

artificial

Las defensas orales y las sustentaciones académicas adquieren una relevancia renovada
en contextos donde la inteligencia artificial generativa puede participar en la
elaboracion de textos, informes, proyectos y otros productos universitarios. Brogan et
al. (2024) destacan el valor de la viva voce como modalidad que permite explorar
directamente el conocimiento del estudiante mediante interaccion y argumentacion. Su
utilidad radica en que obliga a explicar decisiones, justificar contenidos y responder
preguntas relacionadas con el trabajo presentado, generando evidencias que

complementan aquello que puede observarse Unicamente en una entrega escrita.

Una defensa oral permite valorar la apropiacion intelectual del producto académico al
exigir que el estudiante explique como se construy0, qué decisiones fueron relevantes
y qué fundamentos sostienen sus conclusiones. En escenarios mediados por inteligencia
artificial, esta exigencia resulta especialmente importante porque un trabajo puede
presentar elevada calidad formal sin revelar con claridad el nivel de comprension de
quien lo entrega. Pearce y Chiavaroli (2023) sostienen que la aparicién de sistemas
generativos obliga a reconsiderar las formas de evaluacion, favoreciendo modalidades

capaces de comprobar comprension y participacion real en el aprendizaje.

La sustentacion también permite profundizar en aspectos que no quedan completamente
desarrollados en el producto escrito. El evaluador puede solicitar aclaraciones sobre una
eleccion metodoldgica, una interpretacion conceptual o una recomendacion especifica,
obligando al estudiante a movilizar conocimientos mas alla del contenido previamente
preparado. Stephenson et al. (2025) muestran que las evaluaciones orales pueden
ofrecer oportunidades valiosas para observar razonamiento y dominio del contenido.

Esta capacidad de profundizacion resulta especialmente Gtil cuando se busca distinguir

102




entre una respuesta superficialmente correcta y una comprension suficientemente solida

para sostenerla ante nuevas preguntas.

Brogan et al. (2024) sefialan que la viva voce puede recuperar una forma de evaluacion
basada en el didlogo académico, donde el conocimiento se demuestra mediante
intercambio y argumentacion. Esta interaccion permite explorar no solo qué sabe el
estudiante, sino también cdmo responde cuando se cuestionan sus decisiones 0 se
introducen escenarios alternativos. La defensa oral adquiere asi una funcion de
comprobacién dinamica, porque el estudiante debe reorganizar sus ideas en tiempo real
y demostrar que puede sostener intelectualmente aquello que aparece en el producto

presentado.

El uso de inteligencia artificial generativa no invalida necesariamente una sustentacion,
pero si modifica las preguntas que conviene formular. Kofinas et al. (2025) muestran
que las evaluaciones auténticas pueden verse afectadas por el uso de IA cuando no
existen mecanismos que hagan visible la participacion del estudiante. Una defensa
puede incluir preguntas sobre qué partes del trabajo fueron desarrolladas con apoyo
tecnologico, que resultados fueron aceptados o rechazados y qué criterios se utilizaron
para realizar esas decisiones. De esta manera, la sustentacion permite valorar

apropiacion, juicio y responsabilidad sobre el producto.

La calidad de una defensa depende también de la preparacion del evaluador. No basta
con formular preguntas improvisadas o centradas Unicamente en detalles memoristicos.
Stephenson et al. (2025) evidencian que el desempefio oral puede verse condicionado
por caracteristicas del disefio evaluativo, por lo que resulta necesario establecer criterios
y preguntas alineadas con los resultados de aprendizaje. Las preguntas deben buscar
comprension, razonamiento y capacidad de transferencia, evitando convertir la
sustentacion en una prueba de rapidez verbal. El objetivo es obtener evidencia valida

sobre el conocimiento y no generar dificultad artificial.

Otra funcion relevante de la defensa oral consiste en contrastar coherencia entre el
producto presentado y las explicaciones del estudiante. Holden et al. (2021) sefialan que
la integridad académica en contextos de evaluacion requiere considerar mecanismos
que permitan fortalecer la confiabilidad de las evidencias obtenidas. Cuando el
estudiante puede explicar con claridad conceptos, decisiones y procedimientos

presentes en su trabajo, aumenta la consistencia entre producto y desempefio observado.
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Este contraste no debe utilizarse como mecanismo automatico de sospecha, sino como

oportunidad para ampliar la base sobre la cual se interpreta el aprendizaje.

Las sustentaciones pueden organizarse en distintos formatos segun la complejidad de
la actividad. Pueden consistir en exposiciones breves seguidas de preguntas, entrevistas
individuales, defensas ante un panel o conversaciones estructuradas sobre un producto
previamente entregado. Brogan et al. (2024) muestran que la viva voce puede adaptarse
a diferentes contextos y propdésitos académicos. La eleccion del formato debe responder
al tipo de evidencia que se busca obtener, evitando procedimientos excesivamente
extensos cuando una interaccién breve puede ser suficiente para comprobar
comprension y capacidad de argumentacion.

Figura 7

Las defensas orales como estrategia de evaluacién académica en la era de la
inteligencia artificial

Dialogo B
académico Aproplacion
_ intelectual
Intercambio y
argumentacion Demostracion de la
sobre el construccion del
conocimiento trabajo

Defensas orales

Explicacion directa del
conocimiento del estudiante

Coherencia del Profundizacién
producto del

Contraste entre el conocimiento

producto y las Aclaraciones sobre
explicaciones aspectos no

desarrollados

Nota. Se destacan los aportes de la defensa oral para verificar la comprension, fortalecer la argumentacion
y comprobar la autoria intelectual del trabajo académico.
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Pearce y Chiavaroli (2023) permiten comprender que la evaluacién universitaria
necesita diversificarse frente a la capacidad de la inteligencia artificial generativa para
producir respuestas plausibles. Una defensa oral aporta valor porque introduce
preguntas imprevisibles que obligan al estudiante a reaccionar ante variaciones del
problema o a explicar con sus propias palabras aquello que presentd por escrito. Esta
imprevisibilidad no debe confundirse con arbitrariedad; las preguntas deben mantenerse
dentro del campo de aprendizaje esperado y utilizarse para observar flexibilidad,

profundidad y comprension, no para sorprender al estudiante.

La equidad también debe considerarse en el disefio de las sustentaciones. Stephenson
et al. (2025) muestran que factores como ansiedad, familiaridad con el formato o
condiciones comunicativas pueden afectar el desempefio oral. Por ello, las defensas
requieren instrucciones previas, criterios transparentes y condiciones razonables que
permitan demostrar conocimiento sin favorecer Gnicamente a quienes poseen mayor
fluidez verbal. En determinados casos pueden utilizarse tiempos de preparacion,
preguntas estructuradas o ajustes de formato, siempre que se preserve la capacidad de

valorar comprension y razonamiento de manera comparable entre estudiantes.

Las defensas orales pueden ademas complementar otras evidencias sin necesidad de
reemplazarlas. Kofinas et al. (2025) destacan la importancia de preservar la autenticidad
de las evaluaciones en escenarios donde la IA puede intervenir en la produccion
académica. Una sustentacion posterior a un proyecto, informe o estudio de caso permite
ampliar la interpretacion del trabajo y comprobar la relacién entre producto y
conocimiento demostrado. Esta combinacion fortalece la evaluacion porque integra
evidencia escrita con desempefio oral, reduciendo la dependencia de una sola fuente

para emitir juicios sobre el aprendizaje alcanzado.

Las defensas y sustentaciones académicas ofrecen, por tanto, una respuesta evaluativa
especialmente (til frente a la expansidn de la inteligencia artificial generativa. Holden
et al. (2021) permiten situar esta practica dentro de estrategias que fortalecen la
confiabilidad de las evidencias, mientras que Brogan et al. (2024) muestran el potencial
de la interaccion oral para explorar comprension y argumentacion. Su valor no reside
en detectar automaticamente el uso de IA, sino en hacer visible la apropiacién
intelectual del estudiante. Esta l6gica prepara el transito hacia evaluaciones basadas en

demostraciones practicas y resolucién directa de tareas.
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4.3 Evaluacion mediante demostraciones préacticas y resolucion de tareas

La evaluacion mediante demostraciones précticas permite observar directamente como
el estudiante aplica conocimientos, ejecuta procedimientos y responde ante tareas que
exigen actuacion. Edgar et al. (2022) muestran que las experiencias basadas en
simulacion pueden favorecer aprendizajes significativos cuando sitdan al estudiante
frente a escenarios que requieren decisiones concretas. Desde esta perspectiva, el
desempefio adquiere valor evaluativo porque permite identificar no solo si el estudiante
conoce un procedimiento, sino también si puede ejecutarlo con precision, adaptarlo a

determinadas condiciones y explicar las razones que sustentan sus acciones.

La resolucién directa de tareas también ofrece evidencias que complementan los
productos escritos. Un estudiante puede describir correctamente como deberia actuar
ante una situacion y, sin embargo, presentar dificultades cuando necesita ejecutar la
misma accion. Gedera (2026) plantea que la evaluacidn auténtica debe permitir que el
estudiante demuestre agencia y capacidad de actuacién frente a condiciones
significativas. La evaluacion practica hace visible esta diferencia al exigir una respuesta
observable, donde conocimientos, habilidades y decisiones deben integrarse dentro de

un desempefio que puede analizarse mediante criterios previamente definidos.

Pineda et al. (2024) muestran que las experiencias integradoras permiten articular
competencias cuando el estudiante debe resolver situaciones mediante aplicacion de
conocimientos. En una demostracion practica, esta integracion puede observarse en
acciones como seleccionar un procedimiento, organizar recursos, interpretar datos o
modificar una estrategia frente a una dificultad. El valor de la tarea aumenta cuando el
desempefio no depende Unicamente de seguir instrucciones mecanicas, sino de
comprender qué se esta haciendo y por qué. La ejecucion se convierte asi en una
evidencia concreta de la capacidad para transformar conocimientos en acciones

pertinentes.

La evaluacién practica puede adoptar formas muy diversas segun la disciplina. En
ciencias de la salud puede consistir en ejecutar un procedimiento o interpretar una
situacién clinica; en ingenieria, en operar, disefiar o diagnosticar un sistema; en
educacién, en planificar y desarrollar una intervencién; y en areas administrativas, en
resolver escenarios de gestion. Huauya et al. (2023) sefialan que el desarrollo de

competencias requiere oportunidades para aplicar conocimientos dentro de actividades
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significativas. Esta diversidad confirma que la demostracion practica no pertenece

exclusivamente a carreras técnicas, sino a cualquier formacion que exija desempefio

observable.
Tabla 13
Modalidades de demostracion practica y evidencias de aprendizaje asociadas
Modalidad Accion prl_nC|paI del Evidencia Criterios posibles
estudiante observable
Ejecucionde  Aplica una secuencia Precision, ordeny Exactitud, seguridad
procedimiento de acciones dominio técnico y pertinencia
Resolucién de  Responde a un desafio Estr_a tegia Eflcapla,
seleccionada y razonamiento y
tarea concreto -
resultado adaptacion
Diagnostico  Analiza informaciony  Interpretacion y Coherenm_a,,
o . . L fundamentacion y
practico determina una situacion decision -
precision
Produccion ~ Construye un producto Calidad del V'.ab'“(.jad’
. - funcionalidad y
aplicada funcional resultado y proceso -
adecuacion
Demostracion Ejecuta y explica Acc~|on Comprension'y
; : . acompafada de control del
guiada simultaneamente . h
razonamiento procedimiento
Tarea con Ajusta su actuacion Capacidad de Flexibilidad y
variaciones ante cambios respuesta transferencia

Nota. Las modalidades deben seleccionarse de acuerdo con los resultados de aprendizaje y pueden
combinar ejecucidn, explicacién y adaptacion para obtener evidencias mas completas del desempefio.

Una caracteristica importante de estas evaluaciones es la posibilidad de incorporar
variaciones durante la tarea. Edgar et al. (2022) muestran que las experiencias
simuladas pueden enfrentar al estudiante con condiciones que demandan respuesta y
adaptacion. El docente puede modificar datos, introducir una dificultad o cambiar una
restriccion para observar si el estudiante comprende el procedimiento o si simplemente
reproduce una secuencia previamente memorizada. Esta capacidad de ajuste permite
evaluar flexibilidad y transferencia, especialmente cuando el desempefio esperado

requiere actuar ante situaciones que no siempre se presentan de manera idéntica.

La inteligencia artificial generativa puede apoyar algunas fases de una tarea practica sin
reemplazar necesariamente el desempefio que debe demostrar el estudiante. Gedera
(2026) sostiene que una evaluacion auténtica puede incorporar 1A siempre que preserve
la agencia humana. Por ejemplo, una herramienta puede utilizarse para explorar
alternativas antes de una demostracion, pero la ejecucion, la adaptacion y la explicacion

de decisiones deben permanecer vinculadas al estudiante cuando constituyen el nicleo
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de la competencia evaluada. Esta distincion permite integrar tecnologia sin desdibujar

aquello que se pretende observar directamente durante la actividad.

La construccion de criterios claros resulta indispensable para evitar valoraciones
basadas unicamente en impresiones generales. Huauya et al. (2023) muestran que la
evaluacion de competencias necesita considerar dimensiones relacionadas con
desempefio y aplicacion. En una demostracion practica, los criterios pueden incluir
precision, seguridad, secuencia, pertinencia de decisiones, capacidad de adaptacion y
calidad de la explicacion. No todas las dimensiones necesitan tener el mismo peso, ya
que su relevancia depende de la competencia evaluada. Lo importante es que el
estudiante conozca previamente qué aspectos del desempefio seran considerados y por
qué.

La resolucion de tareas también puede incluir momentos de explicacion durante o
después de la ejecucion. Pineda et al. (2024) permiten comprender que la integracién
de competencias requiere no solo actuar, sino también articular conocimientos y
decisiones. Pedir al estudiante que explique por qué eligié un procedimiento, qué
alternativa descartd o como responderia ante una variacion permite interpretar mejor el
desempefio observado. Esta combinacion evita que una ejecucién técnicamente correcta
sea asumida automaticamente como evidencia de comprension, especialmente cuando

determinadas acciones pueden haber sido practicadas de forma rutinaria.

Las demostraciones practicas y la resolucion de tareas fortalecen la evaluacién porque
permiten observar capacidades que dificilmente pueden inferirse mediante un producto
escrito aislado. Edgar et al. (2022) evidencian el valor de experiencias donde el
estudiante debe responder activamente ante situaciones de desempefio, mientras que
Gedera (2026) destaca la importancia de preservar agencia dentro de evaluaciones
auténticas mediadas por tecnologia. La combinacion de ejecucion, adaptacion y
explicacion permite obtener evidencias mas completas del aprendizaje y prepara el
transito hacia escenarios profesionales simulados, donde las condiciones de actuacion

pueden adquirir mayor complejidad y realismo.
4.4 Simulaciones, escenarios profesionales y situaciones auténticas

Las simulaciones, los escenarios profesionales y las situaciones auténticas permiten
aproximar la evaluacién universitaria a contextos donde el estudiante debe actuar frente

a condiciones similares a las que encontrara fuera del aula. Edgar et al. (2022) muestran
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que las experiencias basadas en simulacion pueden favorecer aprendizajes
significativos cuando exigen aplicar conocimientos en contextos dindmicos. Su valor
evaluativo reside en observar como el estudiante interpreta informacién, toma
decisiones y ajusta su actuacidn ante situaciones que demandan una respuesta concreta,

superando la logica de ejercicios descontextualizados o exclusivamente teoricos.

Una simulacién académica no necesita reproducir de manera exacta la realidad
profesional para resultar Gtil. Lo importante es que conserve los elementos esenciales
de la situacion que hacen necesario movilizar conocimientos, habilidades y criterios.
Gedera (2026) plantea que la autenticidad evaluativa depende de la relacion entre
contexto, tarea y agencia del estudiante. Por ello, un escenario puede ser simplificado
si mantiene decisiones relevantes, restricciones y consecuencias que permitan observar
desempefio. Esta flexibilidad facilita adaptar las simulaciones al nivel formativo sin

perder la conexion con situaciones significativas.

Los escenarios profesionales pueden construirse alrededor de problemas, roles o
responsabilidades especificas. Un estudiante puede asumir la funcion de docente,
asesor, profesional sanitario, gestor, investigador o responsable de una decision técnica,
segun la disciplina. Kofinas et al. (2025) destacan la importancia de preservar la
autenticidad de la evaluacion frente a la capacidad de la inteligencia artificial generativa
para producir contenidos. Los roles profesionales fortalecen esta autenticidad cuando
obligan al estudiante a responder a expectativas, destinatarios y condiciones concretas,

reduciendo la utilidad de respuestas genéricas o excesivamente abstractas.

La situacion auténtica también puede incorporar incertidumbre. En los contextos
profesionales, la informacion disponible no siempre es completa ni permite una Unica
solucion evidente. Garcia (2024) sostiene que la evaluacion auténtica adquiere valor
cuando aproxima el aprendizaje a situaciones donde es necesario aplicar conocimientos
de manera significativa. Introducir datos incompletos, restricciones o intereses
contrapuestos puede permitir observar como el estudiante prioriza informacién y
fundamenta decisiones. La incertidumbre debe estar cuidadosamente disefiada para
estimular razonamiento sin convertir la actividad en una experiencia confusa o

arbitrariamente dificil.
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Tabla 14
Elementos de disefio para simulaciones y escenarios profesionales auténticos

Ejemplo de

aplicacion
Sitla al estudiante en  Docente, analista,

Rol profesional una responsabilidad asesor, gestor o

Elemento Funcién evaluativa Evidencia esperada

Capacidad para actuar
segun el contexto

concreta profesional sanitario
. Y Conflicto,
Problema  Define la situaciénque . . . . s .
A .~ diagnostico, decision Analisis y resolucion
central requiere intervencion .

0 necesidad

Introducen limites Tiempo, recursos, D,

. . . Priorizacion y

Restricciones semejantes a normativa o

- . S . adaptacion
condiciones reales  informacién parcial

Exige responder a Usuario, paciente,
Interaccion otros actores o cliente, equipo o
cambios autoridad

. - Impactos, riesgos o
. Relacionan decisiones - L
Consecuencias . efectos de una Juicio y anticipacion
con posibles resultados

Comunicacién y
capacidad de respuesta

eleccion
., . . Explicacion de Comprension y
Reflexion Permite revisar lo . L .
. i decisiones y aprendizaje derivado
posterior ocurrido . N
alternativas de la experiencia

Nota. Los componentes pueden combinarse segin la disciplina y el nivel formativo; su finalidad es
producir situaciones donde el desempefio requiera interpretar condiciones, decidir y justificar acciones
en un contexto evaluativo significativo.

Edgar et al. (2022) muestran que las experiencias simuladas adquieren mayor valor
cuando los estudiantes perciben que pueden aplicar aprendizajes dentro de situaciones
relevantes. Esta percepcion puede fortalecer la implicacion y favorecer la transferencia
de conocimientos hacia escenarios posteriores. En evaluacion, la simulacion permite
observar capacidades que permanecen ocultas en una prueba convencional, como
respuesta ante presion, adaptacion a informacion nueva o coordinacion de diferentes
conocimientos. Sin embargo, el realismo debe servir al proposito educativo y no

convertirse en un objetivo independiente del aprendizaje que se pretende valorar.

La inteligencia artificial generativa puede formar parte de algunos escenarios
simulados. Gedera (2026) plantea que la 1A puede integrarse dentro de evaluaciones
auténticas si mantiene visible la agencia del estudiante. Por ejemplo, un sistema puede
proporcionar informacion, generar alternativas o representar determinados actores
dentro de una situacion simulada. El estudiante continla siendo responsable de

interpretar esas respuestas y decidir como actuar. Esta integracion permite aprovechar
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capacidades tecnoldgicas sin convertir la simulacion en una actividad automatizada

donde las decisiones centrales dejan de depender del participante evaluado.

Los escenarios profesionales también permiten evaluar capacidades transversales
ademas de conocimientos disciplinares. Comunicacion, priorizacion, razonamiento,
adaptacion y toma de decisiones pueden observarse simultaneamente cuando forman
parte natural de la situacion planteada. Kofinas et al. (2025) vinculan las evaluaciones
auténticas con la necesidad de preservar evidencias significativas de aprendizaje ante
la expansion de sistemas generativos. Esta integracion debe mantenerse alineada con
los resultados formativos para evitar que una simulacion termine valorando demasiadas
dimensiones sin distinguir cuales son realmente centrales para la competencia que se

pretende examinar.

La preparacion del estudiante influye de manera importante en la validez de estas
evaluaciones. Una simulacion no deberia medir principalmente la familiaridad con el
formato, sino las capacidades vinculadas con el aprendizaje esperado. Garcia (2024)
destaca que la evaluacion auténtica requiere criterios claros y oportunidades para
comprender las expectativas de desempefio. Proporcionar informacion sobre el
propésito, las condiciones y los criterios permite que la dificultad provenga del
problema evaluado y no de instrucciones ambiguas. La autenticidad no se fortalece

mediante sorpresa, sino mediante exigencias realistas y suficientemente comprensibles.

La retroalimentacion posterior puede convertir la simulaciéon en una experiencia
evaluativa y formativa al mismo tiempo. Edgar et al. (2022) muestran que las
experiencias de simulacién pueden generar oportunidades de reflexion sobre las
decisiones realizadas y sus efectos. Después del escenario, el estudiante puede analizar
qué hizo, por qué actué de determinada manera y qué alternativa habria sido mas
pertinente. Esta revision permite conectar desempefio y comprension, evitando que la
actividad se reduzca a una actuacién puntual sin analisis posterior de las estrategias,

dificultades y aprendizajes derivados de la experiencia.

Las simulaciones, escenarios profesionales y situaciones auténticas amplian la
capacidad de la evaluacion para observar conocimiento en accion. Gedera (2026)
destaca que la autenticidad depende de preservar la agencia y la relacion entre tarea 'y
contexto, mientras que Kofinas et al. (2025) subrayan la necesidad de mantener

evaluaciones capaces de producir evidencias significativas ante la inteligencia artificial
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generativa. Cuando roles, restricciones, interaccion y decisiones se integran con
criterios claros, estas experiencias permiten comprobar no solo qué sabe el estudiante,

sino como actua cuando debe utilizar ese conocimiento frente a situaciones complejas.
4.5 Preguntas de profundizacion para comprobar comprension y razonamiento

Las preguntas de profundizacion permiten comprobar si el estudiante comprende
realmente los contenidos y puede sostener sus respuestas mas alla de formulaciones
previamente preparadas. Stephenson et al. (2025) muestran que las evaluaciones orales
ofrecen oportunidades para explorar comprension, razonamiento y capacidad de
respuesta ante nuevas exigencias. Una pregunta bien formulada obliga a explicar
relaciones, justificar decisiones o reconsiderar una postura, generando evidencias que
complementan el producto inicial. Su valor no reside en sorprender al estudiante, sino
en abrir espacios donde el conocimiento deba reorganizarse y expresarse de manera

razonada.

Una de sus principales funciones consiste en distinguir entre reconocimiento superficial
y comprension profunda. El estudiante puede repetir una definicion correctamente vy,
sin embargo, presentar dificultades para aplicarla en una situacion diferente o explicar
sus implicaciones. Brogan et al. (2024) destacan que la viva voce permite ampliar el
analisis mediante preguntas que siguen el razonamiento del estudiante. Solicitar
ejemplos, consecuencias o fundamentos convierte una respuesta inicial en punto de
partida para examinar como se organiza el conocimiento y hasta qué nivel puede ser

movilizado frente a exigencias que no estaban completamente anticipadas.

Las preguntas de profundizacion pueden orientarse hacia la justificacion de decisiones.
Expresiones como “;por qué eligid esta alternativa?”, “;qué criterio utilizd?” o “;qué
evidencia sostiene esa conclusion?” obligan al estudiante a hacer explicito el
razonamiento que normalmente permanece oculto en el producto presentado. Bearman
et al. (2024) relacionan el juicio evaluativo con la capacidad para reconocer y justificar
la calidad de diferentes opciones. Esta clase de preguntas permite observar si una
decision fue tomada de manera consciente o si simplemente fue aceptada porque parecia

plausible, especialmente cuando existié apoyo de inteligencia artificial.

Otro tipo de preguntas introduce variaciones sobre la situacion original. Modificar una
condicidn, cambiar un dato o agregar una restriccion permite observar si el estudiante

puede adaptar su razonamiento sin depender exclusivamente de una respuesta
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memorizada. Pearce y Chiavaroli (2023) sostienen que la inteligencia artificial
generativa obliga a reconsiderar las formas de comprobar aprendizaje, precisamente
porque puede producir respuestas correctas para escenarios previsibles. Las variaciones
permiten examinar transferencia y flexibilidad, siempre que mantengan relacion directa

con los conocimientos y competencias que se pretende valorar dentro de la actividad.

Las preguntas comparativas también aportan informacion relevante. Pedir al estudiante
que contraste dos alternativas, identifique ventajas y limitaciones o determine cuél
opcidn seria mas adecuada bajo determinadas condiciones permite observar la calidad
de su juicio. Stephenson et al. (2025) muestran que el desempefio oral puede revelar
dimensiones del aprendizaje que no siempre aparecen en evaluaciones estaticas. La
comparacion exige organizar criterios, reconocer diferencias y establecer prioridades,
por lo que ofrece una evidencia mas rica que una pregunta centrada Unicamente en

recuperar informacion previamente estudiada.

Brogan et al. (2024) permiten comprender que la interaccion oral puede adaptarse de
acuerdo con las respuestas que van surgiendo durante la evaluacion. Esta flexibilidad
favorece preguntas encadenadas, donde una primera respuesta conduce a una segunda
cuestion mas especifica. El evaluador puede solicitar aclaraciéon, pedir un
contraargumento o explorar una consecuencia no mencionada inicialmente. Sin
embargo, esta adaptabilidad necesita criterios claros para evitar diferencias
injustificadas entre estudiantes. La profundidad puede variar, pero las preguntas deben
mantenerse dentro de un nivel comparable de exigencia y vincularse con los mismos

resultados de aprendizaje.

Las preguntas sobre errores o limitaciones también resultan Utiles para comprobar
comprension. Solicitar al estudiante que identifique una debilidad en su propia
propuesta o que explique qué podria salir mal obliga a adoptar una perspectiva critica
sobre el trabajo realizado. Bearman et al. (2024) destacan la importancia de desarrollar
capacidad para juzgar la calidad de las producciones. Reconocer limites demuestra que
el estudiante no interpreta su respuesta como una solucién incuestionable, sino que
puede evaluar sus alcances, condiciones de validez y posibles ajustes frente a

informacidn o escenarios diferentes.

En contextos donde se ha utilizado inteligencia artificial generativa, las preguntas de

profundizacidén pueden centrarse en la relacion entre el estudiante y el contenido
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presentado. Preguntar qué parte requirié mayor revision, qué sugerencia fue descartada
0 como se verificd determinada afirmacion permite examinar participacioén intelectual
sin convertir la interaccion en interrogatorio sobre la tecnologia. Pearce y Chiavaroli
(2023) permiten situar estas practicas dentro de una evaluacion que necesita obtener
evidencias adicionales de comprension. El foco debe permanecer en el conocimiento

demostrado y en las decisiones que sostienen el producto académico.

Figura 8
Progresién de la comprension mediante preguntas de profundizacion
Comprension Justificar Adaptar la
superficial decisiones interaccion
El estudiante repite Explicar el razonamiento Encadenar preguntas
definiciones detras de las elecciones basadas en respuestas

g

Analizar
errores

Identificar
debilidades y
limitaciones
Modificar
condiciones para
probar la
adaptabilidad

(L
oO\

N2

Examinar la Comprension
relacion 1A profunda

Contrastar alternativas Evaluar la participacion El estudiante aplicay
para evaluar el juicio intelectual con la IA explica el conocimiento

Nota. Se ilustra una secuencia de preguntas que permite superar respuestas superficiales, fortalecer el
razonamiento critico y verificar la comprension del estudiante frente al uso de inteligencia artificial.

La formulacién de preguntas debe evitar ambigliedades innecesarias. Una pregunta
demasiado amplia puede dificultar que el estudiante identifique qué tipo de
razonamiento se espera, mientras que una excesivamente cerrada puede reducir la
oportunidad de profundizar. Stephenson et al. (2025) muestran que las caracteristicas
de la evaluacidn oral influyen en el desempefio, lo que exige equilibrio entre apertura 'y
claridad. Las mejores preguntas delimitan suficientemente el problema, pero dejan
espacio para que el estudiante organice una respuesta propia, seleccione argumentos y
demuestre comprension mediante conexiones que no fueron proporcionadas

directamente por el evaluador.
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La secuencia de preguntas también puede utilizarse para diferenciar niveles de
comprension. Una primera cuestion puede solicitar explicacion, una segunda aplicacion
y una tercera valoracion critica o adaptacion a nuevas condiciones. Brogan et al. (2024)
muestran que la evaluacion oral permite explorar progresivamente el conocimiento
mediante interaccion. Esta organizacion evita comenzar con preguntas excesivamente
complejas y permite observar hasta donde puede avanzar el estudiante en su
razonamiento. El objetivo no es aumentar dificultad de manera artificial, sino identificar

la profundidad con la que puede utilizar y transformar aquello que ha aprendido.

Las preguntas de profundizacion fortalecen la evaluacion porque convierten la
respuesta inicial en una oportunidad para explorar comprension, razonamiento y
capacidad de adaptacion. Bearman et al. (2024) permiten relacionar esta préactica con el
desarrollo del juicio evaluativo, mientras que Stephenson et al. (2025) muestran el valor
de las interacciones orales para obtener evidencias mas completas del aprendizaje.
Cuando se formulan con claridad y propdsito, estas preguntas permiten comprobar no
solo qué sabe el estudiante, sino como utiliza ese conocimiento frente a nuevas

exigencias y condiciones.
4.6 Evaluacion situada y transferencia del conocimiento a contextos profesionales

La evaluacion situada permite valorar el aprendizaje en condiciones que guardan
relacion directa con los contextos donde el conocimiento deberd utilizarse
posteriormente. Edgar et al. (2022) muestran que las experiencias de simulacién pueden
fortalecer la aplicacion de aprendizajes cuando sitGan al estudiante frente a situaciones
que requieren decisiones y respuestas concretas. Desde esta perspectiva, evaluar no
consiste Gnicamente en comprobar si el estudiante recuerda informacion, sino en
observar si puede movilizarla de manera pertinente frente a demandas especificas,
restricciones y consecuencias semejantes a aquellas que pueden aparecer en escenarios

profesionales.

La transferencia del conocimiento constituye uno de los principales indicadores de que
el aprendizaje ha superado la reproduccion academica. Méndez et al. (2024) destacan
que el enfoque basado en competencias adquiere mayor sentido cuando los estudiantes
pueden aplicar lo aprendido en situaciones diferentes de aquellas utilizadas durante la
ensefianza. Transferir implica reconocer qué conocimientos son pertinentes, adaptarlos

a nuevas condiciones y utilizarlos para resolver problemas. Por ello, una evaluacion
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situada debe evitar reproducir exactamente los ejercicios practicados y generar
oportunidades para comprobar si el estudiante puede responder ante variaciones

relevantes.

Pineda et al. (2024) muestran que los proyectos integradores permiten articular
competencias y acercar el aprendizaje a problemas vinculados con contextos reales.
Esta relacion resulta especialmente util para evaluar transferencia porque obliga al
estudiante a conectar conocimientos procedentes de distintas areas y utilizarlos de
manera coordinada. Un desempefio profesional rara vez depende de un contenido
aislado; suele exigir interpretar informacion, establecer prioridades y considerar
consecuencias. La evaluacion situada puede observar esta integracion mediante tareas
donde el estudiante deba construir una respuesta coherente frente a una situacion que

retna diversas exigencias.

La transferencia también exige distinguir entre aplicar mecanicamente un
procedimiento y comprender cuando resulta adecuado utilizarlo. Kofinas et al. (2025)
sefialan que las evaluaciones auténticas deben preservar evidencias significativas de
aprendizaje incluso en contextos donde la inteligencia artificial puede apoyar la
produccion académica. Una tarea situada adquiere mayor valor cuando obliga a
seleccionar entre diferentes procedimientos, adaptar una estrategia o justificar por qué
determinada alternativa resulta pertinente. Esta capacidad de eleccién permite observar
un dominio mas profundo que la simple ejecucion de una secuencia conocida
previamente.

Tabla 15

Indicadores para valorar la transferencia del conocimiento en contextos
profesionales

. Manifestacionenel _. . . Criterio de
Indicador ~ Ejemplo de evidencia .
desempefio valoracion
. - Procedimiento,
. Elige conocimientos . .
Seleccion estrategiao marco  Correspondencia con
i adecuados para la
pertinente N conceptual el problema
situacion .
seleccionado
. : Modificacion de una .
.. Ajusta lo aprendido a ) Flexibilidad y
Adaptacion - estrategia ante ) )
condiciones nuevas 7 pertinencia
restricciones
. Respuesta que combina .
. Acrticula saberes de P g Coherencia del
Integracion conceptos, datos y

distintas areas desempefio

procedimientos
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Manifestacién en el Criterio de

Indicador ~ Ejemplo de evidencia -
desempefio valoracion
Explica por qué Argumentacion
Justificacién adopta determinada vinculada con criterios ~ Fundamentacién
decision profesionales
Considera Identificacion de
Anticipacién consecuencias de sus riesgos o efectos Juicio profesional
decisiones posibles
Aplica aprendizajes Resolucién de una Capacidad de
Transferencia ~ enunescenario  situacion no practicada generalizacion
distinto previamente contextualizada

Nota. Los indicadores permiten valorar la capacidad de movilizar aprendizajes en situaciones
diferentes, considerando no solo la aplicacion del conocimiento, sino también su adaptacion,
integracion y justificacion.

Edgar et al. (2022) evidencian que las experiencias simuladas pueden contribuir a que
los estudiantes perciban mayor conexion entre aprendizaje y préctica. Esta relacion
favorece evaluaciones donde el conocimiento se utiliza dentro de escenarios con
propdsito claro. Una situacion situada puede requerir responder a un usuario, interpretar
un caso, resolver una dificultad técnica o tomar una decisién organizacional. Lo
importante es que las condiciones obliguen al estudiante a transformar el conocimiento
en actuacion y permitan observar como responde cuando la tarea se aproxima a las

demandas propias de una practica profesional.

La transferencia puede evaluarse mediante cambios deliberados en el contexto. Una
misma competencia puede plantearse inicialmente en una situacion conocida y
posteriormente trasladarse a otra con actores, datos o restricciones diferentes. Méndez
et al. (2024) permiten comprender que el enfoque competencial requiere demostrar
capacidad de aplicacion més alla de una circunstancia especifica. Si el estudiante solo
puede actuar cuando reconoce exactamente el formato practicado, la evidencia de
transferencia es limitada. La evaluacién situada debe observar si identifica principios

relevantes y los reorganiza de manera adecuada frente a nuevas condiciones.

La inteligencia artificial generativa introduce un elemento adicional dentro de los
contextos profesionales contemporaneos. Kofinas et al. (2025) muestran que su
presencia obliga a preservar la autenticidad de las evidencias evaluativas. En
determinadas actividades situadas, la A puede formar parte del escenario como recurso
de consulta, apoyo o generacion de alternativas, siempre que el estudiante conserve
responsabilidad sobre la decision final. La transferencia se hace visible cuando puede
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utilizar criticamente la tecnologia, contextualizar sus resultados y reconocer cuando una

respuesta generada no se ajusta a las exigencias especificas del problema profesional.

Pineda et al. (2024) muestran que los proyectos integradores pueden favorecer
competencias transversales cuando los estudiantes deben responder a situaciones que
demandan colaboracion, planificacion y aplicacion. Este tipo de experiencias permite
evaluar transferencia desde una perspectiva mas amplia, porque el desempefio
profesional suele requerir combinar conocimientos con comunicacion, organizacion y
toma de decisiones. Sin embargo, la evaluacion debe delimitar con claridad qué
competencias pretende observar para evitar que una tarea compleja produzca evidencias
dificiles de interpretar. La autenticidad necesita acompafiarse de criterios especificos y
vinculados con resultados de aprendizaje.

La evaluacién situada adquiere mayor valor cuando permite observar no solo si el
estudiante resuelve una situacion, sino como interpreta el contexto y adapta sus
conocimientos. Edgar et al. (2022) evidencian que las experiencias précticas y
simuladas pueden favorecer aprendizajes aplicados, mientras que Méndez et al. (2024)
destacan la importancia de evaluar competencias mediante situaciones de desemperio.
La transferencia se convierte asi en una evidencia central de aprendizaje universitario,
porque muestra que el conocimiento puede utilizarse més alla del aula y prepara la
integracion de evidencias escritas, orales y practicas dentro de una valoracion mas

completa.

4.7 Integracion de evidencias escritas, orales y practicas en la evaluacion

universitaria

La integracién de evidencias escritas, orales y practicas permite construir una
valoracion mas completa del aprendizaje universitario al reconocer que una sola
modalidad dificilmente representa todas las capacidades desarrolladas por el estudiante.
Heil e Ifenthaler (2023) muestran que la evaluaciéon en educacion superior puede
adoptar maltiples formatos y que la calidad de las decisiones depende de la adecuacion
entre evidencia y propdésito. Combinar modalidades permite observar conocimientos
conceptuales, capacidad argumentativa, desempefio y aplicacion, reduciendo la

dependencia de un Unico producto para interpretar el nivel de aprendizaje alcanzado.

Las evidencias escritas aportan informacion especialmente Util sobre organizacién

conceptual, argumentacion, seleccion de informacion y capacidad para estructurar
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respuestas complejas. Sin embargo, su valor aumenta cuando pueden contrastarse con
otras formas de desempefio. Stephenson et al. (2025) muestran que la evaluacion oral
permite explorar dimensiones de comprension que no siempre quedan visibles en
documentos previamente elaborados. Una produccion escrita puede demostrar calidad
académica, mientras una explicacion posterior permite observar si el estudiante
comprende sus fundamentos, puede defender sus decisiones y responde coherentemente
ante preguntas vinculadas con el contenido presentado.

Las evidencias practicas afiaden otra dimensioén porque permiten observar como el
estudiante transforma el conocimiento en actuacion. Gedera (2026) plantea que la
evaluacion auténtica requiere tareas donde la agencia y el desempefio puedan hacerse
visibles en contextos significativos. Un estudiante puede explicar correctamente un
procedimiento y redactar una propuesta bien fundamentada, pero la ejecucion préactica
permite comprobar si puede aplicar esos conocimientos bajo condiciones concretas.
Integrar las tres modalidades favorece una interpretacion mas rica al relacionar lo que

el estudiante escribe, lo que puede explicar y aquello que logra realizar.

La combinacion de evidencias no significa repetir la misma actividad en tres formatos.
Kofinas et al. (2025) destacan la importancia de preservar la autenticidad de la
evaluacién mediante tareas que produzcan evidencias significativas. Cada modalidad
deberia cumplir una funcion especifica: la escrita puede documentar analisis y
fundamentacion; la oral puede explorar comprension y razonamiento; la practica puede
mostrar aplicacion y capacidad de adaptacién. La integracidn resulta atil cuando las
evidencias se complementan y permiten examinar diferentes dimensiones de una misma

competencia sin generar actividades redundantes o una carga innecesaria.

Bearman et al. (2024) destacan la relevancia del juicio evaluativo para interpretar la
calidad de producciones y decisiones. Esta capacidad resulta especialmente importante
cuando se combinan evidencias heterogéneas, porque el docente necesita establecer
como se relacionan entre si y qué peso tendra cada una. Una respuesta oral débil no
deberia anular automéaticamente un producto escrito sélido, del mismo modo que una
ejecucion practica satisfactoria no necesariamente compensa una fundamentacion
insuficiente. La integracidn requiere criterios que permitan interpretar el conjunto y

reconocer fortalezas, inconsistencias y patrones del desempefio del estudiante.
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La triangulacion de evidencias puede fortalecer la confiabilidad de la evaluacion
cuando diferentes modalidades apuntan hacia conclusiones similares sobre el
aprendizaje. Heil e Ifenthaler (2023) permiten comprender que la seleccion de formatos
debe responder a los objetivos formativos y a las condiciones de aplicacion. Si un
estudiante explica con claridad un concepto, lo utiliza adecuadamente en una
produccion escrita y lo aplica correctamente en una situacion practica, existe una base
mas amplia para interpretar su competencia. Esta convergencia reduce la dependencia

de circunstancias particulares asociadas con una sola modalidad de evaluacion.

También pueden aparecer discrepancias entre las evidencias, y estas diferencias ofrecen
informacion atil. Un estudiante puede presentar un informe de alta calidad, pero mostrar
dificultades para explicar sus decisiones oralmente; otro puede demostrar gran
comprension durante una interaccion y tener limitaciones para estructurarla por escrito.
Stephenson et al. (2025) muestran que el desempefio oral posee caracteristicas propias
que deben interpretarse cuidadosamente. Las divergencias no deberian entenderse
automaticamente como fallos, sino como sefiales que permiten identificar dimensiones
diferenciadas del aprendizaje y orientar decisiones posteriores de retroalimentacion o

apoyo.

En escenarios donde existe inteligencia artificial generativa, la integracion de
modalidades adquiere un valor adicional. Kofinas et al. (2025) muestran que estas
tecnologias pueden influir en la autenticidad de determinados productos, especialmente
cuando la evaluacién depende Unicamente de entregas elaboradas fuera de interaccion
directa. Combinar una produccion escrita con una explicacion oral o una demostracion
préctica permite ampliar las evidencias sin convertir la evaluacion en un mecanismo de
deteccion tecnologica. El interés se desplaza hacia la coherencia entre lo producido, lo

explicado y lo ejecutado por el estudiante.

Gedera (2026) sefiala que las evaluaciones auténticas deben mantener la agencia del
estudiante incluso cuando incorporan herramientas tecnoldgicas. Esta idea resulta
central para integrar evidencias, porque cada modalidad puede mostrar una dimension
diferente de esa agencia. El estudiante puede justificar decisiones en un documento,
defenderlas oralmente y ponerlas en practica en una situacion determinada. La
consistencia entre estas formas de desempefio permite interpretar con mayor precision
su participacion intelectual y profesional, especialmente cuando el uso de inteligencia

artificial forma parte legitima del entorno de aprendizaje.
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Figura 9
Integracion de modalidades de evaluacion en la educacion universitaria

Documentan analisis,
fundamentacion y estructura.

Evaluacion Universitaria
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o
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adaptacion y desempefio.

Nota. Se representa la complementariedad de las evidencias escritas, orales y practicas para valorar
integralmente la comprension, el razonamiento y la aplicacién del conocimiento estudiantil.

En escenarios donde existe inteligencia artificial generativa, la integracion de
modalidades adquiere un valor adicional. Kofinas et al. (2025) muestran que estas
tecnologias pueden influir en la autenticidad de determinados productos, especialmente
cuando la evaluacién depende Unicamente de entregas elaboradas fuera de interaccion
directa. Combinar una produccion escrita con una explicacion oral o una demostracion
préctica permite ampliar las evidencias sin convertir la evaluacion en un mecanismo de
deteccion tecnologica. El interés se desplaza hacia la coherencia entre lo producido, lo

explicado y lo ejecutado por el estudiante.

Gedera (2026) sefiala que las evaluaciones auténticas deben mantener la agencia del
estudiante incluso cuando incorporan herramientas tecnoldgicas. Esta idea resulta
central para integrar evidencias, porque cada modalidad puede mostrar una dimension
diferente de esa agencia. El estudiante puede justificar decisiones en un documento,
defenderlas oralmente y ponerlas en practica en una situacién determinada. La
consistencia entre estas formas de desempefio permite interpretar con mayor precision
su participacion intelectual y profesional, especialmente cuando el uso de inteligencia

artificial forma parte legitima del entorno de aprendizaje.

La integracion de evidencias escritas, orales y précticas configura una evaluacion

universitaria mas equilibrada al reconocer que el aprendizaje se manifiesta mediante
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distintas formas de actuacién. Bearman et al. (2024) permiten vincular esta integracion
con la necesidad de emitir juicios apoyados en evidencias diversas, mientras que Heil e
Ifenthaler (2023) muestran la importancia de seleccionar formatos adecuados al
proposito evaluativo. La combinacién estratégica de modalidades reduce la
dependencia de una unica evidencia y permite valorar comprensién, argumentacion,
aplicacion y transferencia dentro de una vision més completa del desempefio

universitario.
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5.1 Transformacidon del concepto de integridad académica ante la inteligencia

artificial generativa

La integridad académica ha sido entendida tradicionalmente como un conjunto de
principios vinculados con honestidad, responsabilidad y respeto por la autoria dentro
de los procesos educativos. La expansion de la inteligencia artificial generativa obliga
a revisar esta comprension porque introduce formas de produccidon que no encajan
completamente en categorias clasicas como copia, plagio o fraude. Tan y Maravilla
(2024) sostienen que estas tecnologias no necesariamente debilitan la educacion, pero
si exigen nuevos marcos para interpretar como participan en el trabajo académico y qué

responsabilidades deben conservar quienes las utilizan.

La transformacion conceptual comienza por reconocer que un producto puede ser
original en términos de coincidencia textual y, al mismo tiempo, contener una
participacion humana limitada. Holden et al. (2021) muestran que la integridad en la
evaluacion depende de condiciones capaces de preservar la confianza en aquello que el
estudiante presenta como evidencia de aprendizaje. Con sistemas generativos, esta
confianza ya no puede apoyarse Unicamente en determinar si existe copia de una fuente
previa. Resulta necesario considerar también cuanto control intelectual ejercid el

estudiante sobre el contenido y qué decisiones asumié como propias.

Alessio y Messinger (2021) destacan que las percepciones de estudiantes y docentes
sobre integridad pueden variar segin las condiciones tecnoldgicas en las que se
desarrolla el aprendizaje y la evaluacién. Esta variabilidad adquiere mayor relevancia
con la inteligencia artificial generativa, porque practicas consideradas aceptables en un
contexto pueden interpretarse de manera diferente en otro. Utilizar una herramienta para
corregir estilo, generar ideas o producir una respuesta completa implica grados distintos
de intervencion. La integridad académica necesita, por tanto, criterios capaces de

diferenciar usos y no depender de prohibiciones uniformes.

Navarrete-Cazales et al. (2026) sittan la discusion de autoria e integridad académica
frente a la inteligencia artificial generativa dentro de un escenario donde las fronteras
entre produccién humana y asistencia tecnologica se vuelven mas complejas. Esto
obliga a incorporar elementos como transparencia, responsabilidad y trazabilidad de las
decisiones. La integridad deja de concentrarse exclusivamente en evitar apropiaciones

indebidas y comienza a incluir la obligacion de reconocer como fue construido el
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producto académico. Esta ampliacion permite interpretar con mayor precision la
participacion real del estudiante dentro de procesos mediados por inteligencia artificial.
Tabla 16

Transformaciones del concepto de integridad académica ante la inteligencia artificial
generativa

. . Enfoque Enfoque ampliado ante Implicacion
Dimension .. ) .
tradicional IA generativa evaluativa
Produccion Responsabilidad sobre Exige reconocer
Autoria atribuida al contenido humanoy  niveles de intervencion
estudiante asistido tecnologica
o Ausencia de Apropiacion m'ge}ectual y  Requiere valorar
Originalidad . . transformacion del control sobre lo
copia o plagio ; .
contenido producido
o Declaracion de Amplia las
. Citacion de ; L
Transparencia 1 herramientas y formas de obligaciones de
fuentes utilizadas . S
apoyo informacion
Responder por el Verificar y asumir Mantiene la
Responsabilidad trabajo decisiones asistidas por responsabilidad
presentado IA humana
No presentar No ocultar sustitucién . . .
. O o . Obliga a diferenciar
Honestidad trabajo ajeno  significativa del trabajo _ : . ”
. L asistencia y delegacion
COMo propio académico
. Basada en evidencias, Fortalece la
. Basada en autoria _ ... . . -
Confianza : criterios y declaraciones interpretacion del
presumida o
claras aprendizaje

Nota. El enfoque ampliado no elimina los principios tradicionales de integridad, sino que incorpora
nuevas responsabilidades relacionadas con transparencia, control intelectual y participacion de
herramientas generativas.

La responsabilidad constituye uno de los componentes que mas se fortalece dentro de
esta transformacion. Carvajal et al. (2026) muestran que estudiantes y docentes pueden
mantener percepciones diferentes sobre la relacion entre inteligencia artificial e
integridad académica, lo que evidencia la necesidad de establecer expectativas claras.
El estudiante continda siendo responsable del producto presentado aun cuando utilice
sistemas generativos. Esta responsabilidad implica revisar exactitud, coherencia,
pertinencia y adecuacion del contenido, evitando asumir que la participacion
tecnologica reduce la obligacion de responder académicamente por los resultados

entregados.

La integridad académica también necesita diferenciar entre asistencia y sustitucion. Una
herramienta puede apoyar actividades secundarias sin reemplazar el razonamiento que

constituye el objetivo de una evaluacion, pero también puede asumir funciones
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centrales hasta disminuir sustancialmente la participacion del estudiante. Tan vy
Maravilla (2024) plantean que el impacto de la inteligencia artificial depende de como
se integre dentro del aprendizaje. Por ello, el problema de integridad no puede definirse
Unicamente por la presencia de 1A, sino por el grado en que su intervencion altera

aquello que el estudiante debia demostrar mediante su propio desempefio.

Holden et al. (2021) permiten comprender que la integridad académica requiere
condiciones institucionales y evaluativas que reduzcan ambigledades sobre lo que se
considera comportamiento aceptable. En entornos generativos, estas condiciones deben
incluir orientaciones especificas sobre funciones permitidas, formas de declaracion y
limites de asistencia. La ausencia de reglas claras puede producir interpretaciones
contradictorias entre asignaturas o docentes. La transformacion del concepto de
integridad exige entonces pasar de expectativas implicitas a criterios comunicados de
manera explicita, especialmente cuando distintas herramientas pueden intervenir en

maltiples fases del trabajo académico.

Otra modificacién importante se relaciona con la confianza. Tradicionalmente, esta
podia apoyarse en la presuncion de que el estudiante habia elaborado personalmente
aquello que presentaba. Alessio y Messinger (2021) muestran que la integridad
académica depende también de percepciones compartidas entre quienes participan en
el proceso educativo. Con inteligencia artificial generativa, la confianza necesita
sostenerse en reglas comprensibles, practicas de transparencia y disefios evaluativos
que hagan visible la participacion del estudiante. De esta manera, confianza e integridad
dejan de depender exclusivamente de vigilancia y comienzan a construirse mediante

expectativas y evidencias consistentes.

Navarrete-Cazales et al. (2026) permiten ampliar esta discusion hacia la nocion de
autoria, porque los sistemas generativos desafian la relacion directa entre escribir un
contenido y asumir su creacion intelectual. La autoria académica necesita asociarse no
solo con produccion textual, sino con responsabilidad sobre decisiones, seleccion,
interpretacion y validacion. Un estudiante puede utilizar apoyo tecnologico sin perder
necesariamente su condicidn de autor, siempre que mantenga control significativo sobre
el trabajo. La integridad depende entonces de que esa participacion pueda explicarse y
resulte compatible con los objetivos formativos establecidos.
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La transformacion del concepto también exige evitar enfoques basados exclusivamente
en deteccion y sancion. Carvajal et al. (2026) evidencian que la integraciéon de
inteligencia artificial en educacion superior plantea desafios que requieren considerar
percepciones, practicas y responsabilidades. Una politica centrada Unicamente en
identificar uso tecnoldgico puede resultar insuficiente si no distingue entre apoyo
legitimo y sustitucion indebida. La integridad académica necesita orientarse hacia
practicas preventivas y formativas que ayuden a comprender por qué determinadas
decisiones afectan la validez de una evaluacion y qué responsabilidades acomparian el

uso de herramientas generativas.

La inteligencia artificial generativa amplia, por tanto, el significado de integridad
académica desde una Idgica centrada en evitar plagio hacia otra que incorpora autoria,
transparencia, responsabilidad y control intelectual. Tan y Maravilla (2024) permiten
comprender que estas tecnologias pueden coexistir con practicas educativas integras
cuando su uso se articula con propdsitos claros, mientras que Navarrete-Cazales et al.
(2026) destacan la necesidad de revisar los criterios de autoria. Esta transformacion
prepara el analisis de conductas especificas donde el problema ya no reside Gnicamente

en copiar, sino en utilizar sistemas generativos sin declarar su participacion.
5.2 Del plagio tradicional al uso no declarado de sistemas generativos

El plagio tradicional se ha definido principalmente a partir de la apropiacion de ideas,
palabras o producciones ajenas sin el reconocimiento correspondiente. La inteligencia
artificial generativa introduce una dificultad adicional porque permite producir
contenido nuevo sin copiar literalmente una fuente identificable. Holden et al. (2021)
muestran que la integridad académica en entornos digitales exige considerar practicas
que van mas alla de la reproduccion textual. En este escenario, el problema ya no
consiste Unicamente en detectar coincidencias, sino en determinar cudndo una
produccién presentada como propia ha sido delegada significativamente a un sistema

automatizado.

El uso no declarado de sistemas generativos puede adoptar formas muy diferentes,
desde pequefias intervenciones de apoyo hasta la produccion sustancial de una tarea
académica. Tan y Maravilla (2024) sostienen que la inteligencia artificial no
necesariamente conduce a practicas deshonestas, pero su utilizacion requiere criterios

capaces de distinguir entre asistencia y sustitucion. Una herramienta empleada para
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corregir estilo no plantea las mismas implicaciones que otra utilizada para construir
argumentos, resolver un problema o redactar una entrega completa. La valoracion ética

depende, por tanto, del nivel y finalidad de la intervencion tecnoldgica.

Carvajal et al. (2026) evidencian que estudiantes y docentes pueden interpretar de
manera distinta los limites aceptables del uso de inteligencia artificial en educacion
superior. Esta diversidad de percepciones explica por qué el uso no declarado puede
convertirse en una fuente de conflictos académicos incluso cuando no existe intencién
explicita de engafar. Si las reglas institucionales son ambiguas, el estudiante puede
asumir que determinada asistencia resulta permitida mientras el docente la interpreta
como sustitucion indebida. La integridad exige reducir estas zonas grises mediante
expectativas claras y contextualizadas.

A diferencia del plagio convencional, el contenido generado por inteligencia artificial
puede no corresponder a un autor humano facilmente identificable ni derivar de una
fuente concreta que pueda citarse de forma tradicional. Zdravkova (2026) destaca
precisamente la ambigiedad que estas tecnologias introducen en los conceptos de
autoria e integridad. Esta caracteristica dificulta aplicar de manera automatica los
marcos disefiados para detectar copia textual. Una produccion puede ser inédita vy, al
mismo tiempo, no representar adecuadamente el trabajo intelectual del estudiante, lo
que obliga a revisar como se interpreta la originalidad académica.

El uso no declarado adquiere especial gravedad cuando la inteligencia artificial realiza
aquello que constituye el nucleo de la competencia evaluada. Si una actividad pretende
valorar argumentacién, razonamiento, programacion, traduccién o escritura, delegar
esas operaciones puede alterar directamente la validez de la evaluacion. Cabrera et al.
(2026) muestran que la garantia de integridad en educacidn superior requiere examinar
cémo intervienen las tecnologias generativas en el trabajo estudiantil. La cuestion
central no es Gnicamente si se utilizd 1A, sino si su participacion sustituyd capacidades

que debian ser demostradas personalmente.

Holden et al. (2021) permiten comprender que la confiabilidad de una evaluacién
depende de que las evidencias presentadas correspondan razonablemente al desempefio
del estudiante. Desde esta perspectiva, ocultar un uso significativo de inteligencia
artificial puede afectar la interpretacion del aprendizaje aun cuando el contenido sea

correcto. El problema no radica exclusivamente en la herramienta, sino en la
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discrepancia entre lo que el producto aparenta demostrar y aquello que realmente
realizd quien lo presenta. La no declaracion puede asi comprometer la validez del juicio

académico sobre conocimientos y competencias.

También es necesario diferenciar entre uso incidental y dependencia sustantiva. Tan y
Maravilla (2024) plantean que los sistemas generativos pueden integrarse de manera
constructiva dentro de la educacion cuando mantienen la participacion y
responsabilidad humanas. Consultar una explicacion, solicitar ejemplos o revisar una
formulacién puede formar parte de un proceso legitimo, mientras que delegar
decisiones centrales modifica la naturaleza del trabajo. La integridad académica
requiere reconocer estas diferencias y evitar clasificar todo uso de inteligencia artificial
dentro de una Unica categoria de conducta indebida.

Figura 10
Integridad académica digital y uso responsable de la inteligencia artificial

Definicion de
Uso incidental — limites
Apoyo técnico para Clarificacion de
aprendizaje. expectativas
académicas.
Dependencia )11
sustantiva — Validez evaluativa
Delegacidn de tareas Medicion de
criticas. competencias
personales reales.
Transparencia
declarativa — Marco ético
Reconocimiento Distincion entre
explicito de asistencia. asistencia y sustitucion.

Nota. Se destacan las condiciones éticas y evaluativas que permiten diferenciar el apoyo tecnoldgico
legitimo de la dependencia académica, promoviendo la transparencia y la autenticidad del aprendizaje.

Carvajal et al. (2026) muestran que el debate sobre integridad académica en contextos
virtuales esta estrechamente relacionado con las percepciones de quienes participan en
ellos. Esta dimensidn resulta importante porque la conducta no declarada puede
normalizarse cuando los estudiantes consideran que el uso de sistemas generativos es
equivalente a emplear cualquier herramienta digital. Frente a esta percepcion, las

universidades necesitan explicar por qué determinadas intervenciones tecnoldgicas
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afectan la evidencia de aprendizaje y otras no. La claridad pedagdgica resulta mas

efectiva que depender Unicamente de prohibiciones generales o sanciones posteriores.

El uso no declarado también presenta dificultades desde la perspectiva de la deteccion.
Los sistemas disefiados para identificar similitud textual fueron creados para responder
principalmente a formas tradicionales de plagio y no necesariamente pueden determinar
con precision si un contenido fue generado por inteligencia artificial. Zdravkova (2026)
sefiala que esta ambigliedad tecnoldgica complica la aplicacion de criterios de
integridad. Por ello, una politica basada exclusivamente en detectores puede producir
conclusiones poco confiables. La evaluacion necesita apoyarse en evidencias mas

amplias y en reglas claras sobre responsabilidad y declaracion.

Cabrera et al. (2026) permiten situar este problema dentro de un contexto institucional
mas amplio, donde la integridad requiere combinar prevencion, orientacion y criterios
consistentes. El uso no declarado puede disminuir cuando los estudiantes conocen de
antemano qué formas de asistencia son aceptables, cuales deben informarse y cuéles
resultan incompatibles con el propésito de una evaluacién. Esta claridad permite

<

trasladar la discusion desde la pregunta “;se utilizo inteligencia artificial?”” hacia
cuestiones mas relevantes: “;para qué se utiliz6?”, “;qué parte del trabajo realiz6?” y

“;qué responsabilidad conserva el estudiante?”.

Otra diferencia respecto del plagio tradicional es que el uso de inteligencia artificial
puede ocurrir en multiples momentos de una misma actividad. Un estudiante puede
generar ideas, reformular parrafos, consultar alternativas o construir una version inicial
que posteriormente modifica. Holden et al. (2021) permiten comprender que las
practicas de integridad deben adaptarse a las condiciones reales de produccion
académica. Por ello, no siempre resulta adecuado clasificar una tarea completa como
legitima o ilegitima sin considerar el tipo de intervencion tecnoldgica. La evaluacion

necesita interpretar grados de asistencia y su impacto sobre la evidencia obtenida.

El transito desde el plagio tradicional hacia el uso no declarado de sistemas generativos
amplia el campo de la integridad académica. Tan y Maravilla (2024) permiten
comprender que el problema no puede reducirse a prohibir herramientas, mientras que
Zdravkova (2026) evidencia la necesidad de revisar categorias clésicas ante nuevas
formas de produccion. La cuestion central pasa a ser cuanto control intelectual conserva

el estudiante, qué intervencion tecnoldgica ocurrid y si fue comunicada de acuerdo con
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las reglas establecidas. Este cambio conduce directamente al andlisis de la autoria

humana y la responsabilidad sobre los productos académicos.
5.3 Autoria humana y responsabilidad sobre los productos académicos

La autoria humana adquiere nuevas implicaciones cuando un producto académico se
construye con apoyo de sistemas generativos capaces de producir textos, argumentos,
estructuras o propuestas completas. Navarrete-Cazales et al. (2026) plantean que la
inteligencia artificial obliga a revisar los criterios tradicionales de autoria porque ya no
siempre existe correspondencia directa entre quien presenta un trabajo y quien genera
cada uno de sus componentes. En este contexto, la autoria debe vincularse con el control
intelectual del proceso, la capacidad para tomar decisiones y la responsabilidad sobre

aquello que finalmente se incorpora al producto académico.

Savvidou (2026) muestra que los estudiantes negocian de manera compleja la relacion
entre asistencia tecnologica, responsabilidad y sentido de autoria cuando utilizan
inteligencia artificial para escribir. Esta realidad sugiere que la autoria no puede
reducirse a quién redacto cada frase, sino que debe considerar quién define el proposito,
selecciona contenidos, revisa resultados y asume las consecuencias de las decisiones
tomadas. Un estudiante puede utilizar herramientas generativas y conservar una
participacion autoral significativa si mantiene control sobre la orientacion del trabajo y

transforma criticamente los aportes tecnoldgicos.

La responsabilidad sobre el producto constituye un criterio central para delimitar la
autoria humana. Culebro et al. (2025) muestran que el uso de inteligencia artificial en
la edicion y produccion de textos universitarios introduce preguntas sobre quién puede
considerarse autor cuando una parte del contenido surge de procesos automatizados.
Desde una perspectiva académica, el estudiante continGa siendo responsable de
verificar exactitud, pertinencia, coherencia y adecuacion disciplinar. La participacion
de una herramienta no desplaza esta obligacion, porque el producto presentado sigue
formando parte de una evaluacion asociada con su aprendizaje y desempefio.

Zdravkova (2026) advierte que la inteligencia artificial generativa introduce
ambigiedades importantes en torno a la integridad y la autoria, especialmente cuando
la contribucion tecnol6gica adquiere un peso sustancial. Esta ambigiiedad obliga a
establecer criterios més precisos para identificar cudndo existe apoyo legitimo y cuando

se produce una sustitucion del trabajo intelectual. La autoria humana conserva sentido
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cuando el estudiante puede explicar qué decisiones tomd, qué partes modificd y qué
responsabilidad asume sobre el contenido, incluso si determinadas fases del proceso
fueron asistidas tecnoldgicamente.

Tabla 17

Criterios para reconocer autoria humana en productos académicos asistidos por
inteligencia artificial

o . . Indicador de Riesgo cuando esta
Criterio Evidencia esperada .
autoria humana ausente
El estudiante

Definicion clara del
proposito del trabajo

Dependencia de

orienta la
resultados generados

produccion

Intencionalidad

Eleccion razonada de .
Existe juicio sobre

Seleccién contenidos y . Aceptacion automatica
. queé incorporar
alternativas
Modificacion, El contenido es
Transformacién adaptacion o reelaborado Reproduccidn pasiva
reorganizacion criticamente

., . . Incorporacién de errores
Revisién de exactitud El estudiante P

Verificacion : . - - o afirmaciones no
y pertinencia valida lo utilizado
comprobadas
e ., Explicacion de Existe apropiacion Dificultad para sostener
Justificacion - .
decisiones relevantes intelectual el producto
Asuncion de El estudiante o
- . Dilucion de
Responsabilidad consecuencias responde por el o
g : responsabilidad
académicas resultado final

Nota. Los criterios permiten valorar la participacion autoral del estudiante mas alla de la produccion
textual directa, considerando control intelectual, revisidn y responsabilidad sobre el producto final.

La transformacion del concepto de autoria también obliga a diferenciar entre
contribucion técnica y contribucién intelectual. Una herramienta puede corregir estilo,
reorganizar un texto o sugerir formulaciones sin necesariamente asumir el nucleo de la
tarea. Navarrete-Cazales et al. (2026) permiten comprender que la autoria académica
debe asociarse con la responsabilidad sobre las decisiones sustantivas y con la
capacidad para demostrar apropiacién del contenido. Esta distincion resulta
especialmente importante cuando el producto final presenta una calidad formal elevada
que podria haber sido obtenida con apoyo tecnoldgico sin implicar una comprension

equivalente.

Savvidou (2026) muestra que los estudiantes pueden percibir la inteligencia artificial
como colaboradora, herramienta o asistente, dependiendo del grado y finalidad de su

intervencion. Estas percepciones influyen en la forma en que entienden su propia
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responsabilidad sobre el producto. Sin embargo, desde la evaluacion académica, la
autoria necesita mantenerse vinculada con la capacidad para responder por lo
presentado. Si el estudiante no puede explicar, defender o revisar criticamente una idea
incorporada mediante |A, su participacion autoral se vuelve mas débil, aunque

formalmente figure como unico responsable del trabajo.

La nocién de autoria humana también requiere evitar dos simplificaciones. La primera
consiste en asumir que cualquier uso de 1A elimina automéaticamente la autoria; la
segunda, en considerar que basta con presentar el producto para conservarla. Culebro
et al. (2025) muestran que la participacion tecnoldgica puede formar parte de procesos
de edicion y construccion académica sin anular necesariamente la responsabilidad del
estudiante. La clave se encuentra en determinar si existe control significativo sobre las
decisiones y si la persona puede sostener intelectualmente aquello que entrega como

resultado de su trabajo.

La responsabilidad también implica reconocer limites. Un estudiante puede utilizar
inteligencia artificial para explorar alternativas y, aun asi, debe asumir los errores,
omisiones 0 sesgos que incorpora al producto final. Zdravkova (2026) permite
comprender que la ambiguedad de los sistemas generativos no exime al usuario de
responsabilidad académica. La autoria humana se fortalece cuando existe conciencia de
que aceptar una sugerencia generada equivale a incorporarla como propia dentro de la
tarea. Esto exige revisar, contrastar y decidir con criterios disciplinarios antes de

integrar cualquier contenido al trabajo evaluado.

La autoria en contextos mediados por inteligencia artificial puede definirse, por tanto,
como la combinacién de intencion, seleccion, transformacion, verificacion,
justificacion y responsabilidad. Navarrete-Cazales et al. (2026) muestran que la relacién
entre autoria e integridad necesita adaptarse a nuevas formas de produccién, mientras
gue Savvidou (2026) destaca la importancia de como los estudiantes interpretan su
papel frente a herramientas generativas. Esta perspectiva permite superar la idea de
autoria como simple produccion textual y prepara el andlisis de la transparencia y

declaracion del uso de inteligencia artificial dentro del trabajo académico.
5.4 Transparencia y declaracion del uso de inteligencia artificial

La transparencia en el uso de inteligencia artificial constituye una condicion necesaria

para preservar la confianza en los productos académicos cuando intervienen sistemas
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generativos. Sharma (2026) plantea que la evaluacion debe hacer visible el juicio del
estudiante y las decisiones que sustentan el trabajo presentado. Desde esta perspectiva,
declarar el uso de inteligencia artificial no responde Unicamente a una exigencia formal,
sino a la necesidad de mostrar cdmo se relacionaron los aportes tecnoldgicos con la
produccion humana. La transparencia permite interpretar mejor la responsabilidad
académica y evita que la asistencia tecnoldgica permanezca oculta dentro del producto
final.

La declaracién debe proporcionar informacion suficiente para comprender la funcion
que cumpli6 la inteligencia artificial dentro de la actividad. Indicar Unicamente que se
utiliz6 una herramienta resulta insuficiente si no se explica para qué fue empleada.
Savvidou (2026) muestra que los estudiantes pueden utilizar sistemas generativos de
maneras muy diferentes durante la escritura académica, desde apoyo para organizar
ideas hasta generacion de contenido sustantivo. Por ello, una declaracion Gtil deberia
especificar el propoésito del uso y el tipo de intervencién realizada, permitiendo

distinguir entre asistencia limitada y participacion tecnologica mas amplia.

Navarrete-Cazales et al. (2026) sostienen que la relacion entre autoria e integridad
académica se vuelve mas compleja cuando intervienen herramientas generativas. Esta
complejidad hace necesario incorporar la transparencia como parte de la
responsabilidad autoral. Si el estudiante declara que utiliz6 inteligencia artificial para
reformular, comparar alternativas o desarrollar una parte determinada del trabajo,
facilita la interpretacion de aquello que corresponde a su propia contribucion
intelectual. La transparencia no disminuye automaticamente la autoria; puede, por el
contrario, fortalecerla cuando permite reconocer cémo se mantuvo el control sobre las

decisiones académicas.

La declaracion también debe ser proporcional al nivel de intervencién tecnoldgica.
UNESCO (2023) plantea que el uso de inteligencia artificial en educacion debe
orientarse mediante principios claros y centrados en la responsabilidad humana. En una
actividad donde la IA tuvo una participacion minima, una declaracion breve puede
resultar suficiente; cuando intervino en fases sustantivas, se requiere mayor detalle. Esta
proporcionalidad evita tanto la omisién de informacién relevante como la creacion de
procedimientos excesivamente burocraticos que dificulten el trabajo académico sin

aportar mejoras significativas a la interpretacion de la evaluacion.
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Temper et al. (2025) destacan la necesidad de establecer marcos institucionales capaces
de regular el uso de inteligencia artificial en educacion superior. Desde esta perspectiva,
la transparencia no deberia depender exclusivamente de decisiones individuales de cada
docente. Las universidades necesitan definir criterios comunes sobre cuando declarar
el uso, qué informacion proporcionar y como incorporar esa declaracion dentro de los
productos académicos. La existencia de reglas compartidas reduce contradicciones
entre asignaturas y facilita que los estudiantes comprendan que declarar la 1A forma

parte de una practica institucional y no de una exigencia arbitraria.

La transparencia debe diferenciarse del registro detallado del proceso de aprendizaje.
En una declaracion académica no siempre resulta necesario presentar todos los prompts,
capturas o interacciones realizadas con una herramienta. Sharma (2026) permite
comprender que lo relevante es hacer visible el juicio y la participacion del estudiante.
Por ello, la declaracion puede centrarse en los usos que influyeron significativamente
en el producto final y en las decisiones asociadas con esos aportes. Esta funcion ética'y
comunicativa distingue la transparencia de otros mecanismos orientados

especificamente a reconstruir la trazabilidad del proceso.

Savvidou (2026) muestra que la percepcién de autoria puede modificarse segun el nivel
de dependencia respecto de la inteligencia artificial. Esta relacion refuerza la
importancia de que la declaracion permita comprender no solo qué herramienta se
utilizo, sino cuanto influyd en la elaboracion del producto. Una breve descripcion sobre
si la 1A ayudoé a explorar alternativas, revisar redaccion, estructurar contenido o generar
partes especificas puede proporcionar contexto suficiente. La transparencia adquiere
valor cuando permite interpretar con mayor precision la relacion entre asistencia

tecnoldgica, participacion humana y responsabilidad sobre el resultado final.

La declaraciéon también puede contribuir a reducir ambigliedades sobre la legitimidad
del uso tecnolégico. Navarrete-Cazales et al. (2026) sefialan que las nuevas condiciones
de produccion academica requieren criterios capaces de distinguir diferentes formas de
participacion de la inteligencia artificial. Cuando el estudiante conoce que determinados
usos estan permitidos siempre que sean informados, disminuye la necesidad de
ocultarlos. La transparencia puede favorecer una relacion mas abierta con la tecnologia,
donde el cumplimiento académico no depende de aparentar ausencia de IA, sino de

utilizarla dentro de limites conocidos y asumir responsabilidad sobre su incorporacion.
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UNESCO (2023) plantea que las instituciones educativas necesitan desarrollar
orientaciones que promuevan un uso responsable de la inteligencia artificial generativa.
La declaracién puede formar parte de esta orientacion si se concibe como préctica
educativa y no Unicamente como control. Explicar de manera breve como se utiliz6 una
herramienta obliga al estudiante a reconocer su funcién dentro del trabajo y puede
favorecer una mayor conciencia sobre las decisiones tomadas. Asi, la transparencia no
solo informa al evaluador, sino que también contribuye a que el estudiante examine
criticamente la relacion entre tecnologia y aprendizaje.

Figura 1l

Jerarquia de principios para la transparencia en el uso académico de inteligencia
artificial

S

Responsabilidad
Autora

Proporcionalidad

Relevanciade la |A

Nota. Se organizan los principios que orientan la integracién responsable de la inteligencia artificial,
desde su pertinencia educativa hasta la responsabilidad autoral del estudiante.
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La estandarizacion de formatos puede facilitar la declaracion cuando existe diversidad
de herramientas y usos. Temper et al. (2025) permiten comprender que las instituciones
necesitan criterios consistentes para regular la inteligencia artificial en educacién
superior. Un formato sencillo puede incluir nombre de la herramienta, propdsito,
alcance de la intervencion y responsabilidad asumida sobre el contenido final. No es
necesario convertir esta declaracion en un documento extenso; su funcién principal
consiste en ofrecer informacion relevante y comparable que permita comprender como

participo la 1A dentro del producto evaluado.

La transparencia también debe preservar condiciones de equidad. Si algunos docentes
exigen declaraciones detalladas y otros no establecen ninguna orientacion, los
estudiantes pueden enfrentar expectativas inconsistentes dentro de una misma
institucion. Sharma (2026) muestra que la evaluacion en contextos aumentados por
inteligencia artificial requiere criterios claros y visibles. Por ello, las reglas de
declaracién deberian comunicarse antes de la actividad y aplicarse de manera coherente.
Esta claridad permite que todos los estudiantes conozcan las mismas condiciones y
reduce interpretaciones posteriores basadas en criterios que no fueron informados

previamente.

La declaracion del uso de inteligencia artificial constituye, por tanto, una préctica
vinculada con transparencia, responsabilidad y autoria académica. Navarrete-Cazales
et al. (2026) permiten situarla dentro de los nuevos criterios de integridad, mientras que
Savvidou (2026) muestra como la presencia de sistemas generativos modifica la
percepcién de participacion autoral. Declarar no significa renunciar a la autoria, sino
hacer explicita la relacion entre estudiante y herramienta. Esta transparencia permite
avanzar hacia una delimitacion mas clara de los limites éticos entre asistencia

tecnoldgica, colaboracion y sustitucion del trabajo académico.

5.5 Limites éticos entre asistencia tecnoldgica, colaboracion y sustitucion del

trabajo académico

Los limites éticos entre asistencia tecnologica, colaboracion y sustitucion del trabajo
académico dependen del grado en que la inteligencia artificial interviene sobre las
capacidades que el estudiante debe demostrar. Tan y Maravilla (2024) sostienen que el
uso de sistemas generativos no tiene por qué debilitar la educacion cuando existe

participaciéon humana significativa y responsabilidad sobre el resultado. Desde esta
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perspectiva, la cuestion ética no se resuelve preguntando Unicamente si se utilizd
inteligencia artificial, sino determinando qué funcion cumplid, qué decisiones
permanecieron bajo control del estudiante y cudnto aprendizaje puede atribuirse

razonablemente a su actuacion.

La asistencia tecnoldgica puede considerarse compatible con la integridad académica
cuando apoya tareas secundarias sin reemplazar el nucleo intelectual de la actividad.
Revisar claridad, explorar ejemplos, ordenar informacion o recibir sugerencias puede
facilitar el trabajo siempre que el estudiante mantenga capacidad para evaluar y
transformar los resultados. Savvidou (2026) muestra que los estudiantes distinguen
diferentes formas de interaccion con herramientas generativas y relacionan esas
diferencias con su percepcion de autoria. El limite comienza a desplazarse cuando la
herramienta deja de apoyar el proceso y comienza a ejecutar aquello que constituye el

aprendizaje esperado.

La colaboracion con inteligencia artificial representa una categoria mas compleja
porque supone una interaccion en la que estudiante y sistema contribuyen al desarrollo
del producto. Zdravkova (2026) sefiala que las tecnologias generativas introducen
ambiguedades importantes en los conceptos de integridad y participacion académica.
Una colaboracion puede resultar legitima cuando el estudiante conserva capacidad para
seleccionar, verificar, reformular y justificar los aportes recibidos. Sin embargo, pierde
legitimidad cuando la contribucion tecnolégica domina las decisiones esenciales y el
estudiante se limita a aceptar resultados sin ejercer un control intelectual

suficientemente visible sobre el contenido final.

Chen et al. (2025) muestran que las percepciones éticas forman parte de la
alfabetizacion en inteligencia artificial y condicionan la manera en que los estudiantes
interpretan su utilizacién. Esta dimension resulta relevante porque los limites no
siempre son evidentes para quien utiliza una herramienta. Un estudiante puede
considerar legitimo generar un borrador completo si posteriormente realiza algunos
cambios, mientras que el proposito evaluativo puede exigir precisamente demostrar
capacidad de escritura autonoma. La delimitacion ética necesita, por tanto, relacionarse
con los resultados de aprendizaje y no Unicamente con la cantidad de contenido
modificado posteriormente.
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Tabla 18
Continuo ético del uso de inteligencia artificial en actividades académicas
Nivel de Caracteristica Participacion del Valoracion ética
intervencion principal estudiante orientativa
Generalmente
compatible si esta
permitida

Asistencia La IA apoya tareas  El estudiante conserva
bésica secundarias las decisiones centrales

La IA propone
alternativas o
explicaciones

La IA contribuye a
partes relevantes del

Asistencia
analitica

El estudiante compara, Compatible cuando
verifica y selecciona existe juicio propio

Requiere

El estudiante transforma .
transparencia y

y justifica los aportes

Colaboracién
supervisada

trabajo criterios claros
. La IA desarrolla una La participacion Puede
Dependencia . comprometer la
parte sustantiva de la humana se reduce :
elevada o validez de la
tarea significativamente -
evaluacion
La IA ejecuta la El estudiante .

o h . . Incompatible con la

Sustitucion  competencia que debia principalmente aceptao .. .. X
. finalidad evaluativa

demostrar el estudiante entrega

Nota. La valoracién depende del propésito de la actividad, las reglas previamente comunicadas y el
grado en que la intervencidn tecnolégica afecta las capacidades que deben ser demostradas por el
estudiante.

Temper et al. (2025) destacan la necesidad de establecer marcos institucionales que
permitan regular el uso de inteligencia artificial de acuerdo con criterios comprensibles.
Estos marcos resultan necesarios porque una misma practica puede tener implicaciones
diferentes segun la actividad. Utilizar 1A para corregir redaccién en un informe técnico
puede ser aceptable cuando la competencia evaluada es el analisis, pero podria resultar
problematica en una asignatura donde la escritura constituye el desempefio central. El
limite ético no puede definirse de manera universal sin considerar qué aprendizaje

pretende demostrar cada evaluacion.

La sustitucion del trabajo académico ocurre cuando la herramienta realiza de manera
predominante aquello que debia ejecutar el estudiante para demostrar aprendizaje. Tan
y Maravilla (2024) permiten comprender que la presencia de inteligencia artificial no
constituye por si misma el problema; la dificultad aparece cuando reduce o elimina la
participacion intelectual necesaria para validar la evidencia. Si una actividad pretende
valorar razonamiento, argumentacion o resolucion de problemas y el sistema produce
directamente esas respuestas, el producto deja de representar de manera suficiente las
capacidades personales que la evaluacion buscaba observar.
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Savvidou (2026) muestra que la percepcion de responsabilidad cambia segin cuanto
control conserva el estudiante durante la produccién asistida. Esta relacion permite
establecer un criterio practico: cuanto mayor sea la contribucién de la inteligencia
artificial, mayor debe ser la capacidad del estudiante para revisar, explicar y asumir
responsabilidad sobre aquello que incorpora. La colaboracion tecnoldgica puede
mantener legitimidad cuando existe apropiacion intelectual verificable. En cambio, si
el estudiante no puede explicar las razones que sostienen el contenido generado, la
relacion con el producto se aproxima mas a la sustitucion que a una colaboracion

académicamente significativa.

Los limites éticos también deben considerar la transparencia. Zdravkova (2026)
evidencia que la ambigiedad generada por estos sistemas dificulta aplicar categorias
tradicionales de integridad, por lo que ocultar una intervencion sustantiva puede resultar
problematico incluso cuando el producto no contiene plagio convencional. Declarar el
uso no convierte automaticamente una practica en aceptable, pero permite interpretarla
segun las reglas de la actividad. Una intervencion que sustituye la competencia evaluada
contintia siendo inadecuada aunque sea declarada; la transparencia ayuda a valorar la

situacién, pero no reemplaza la necesidad de preservar el aprendizaje esperado.

Chen et al. (2025) permiten relacionar estos limites con la alfabetizacion ética en
inteligencia artificial. Los estudiantes necesitan comprender no solo como utilizar una
herramienta, sino también cuando su uso modifica el significado de una evidencia
académica. Esta comprension requiere reconocer que distintas actividades toleran
diferentes niveles de asistencia y que la legitimidad depende del propdsito formativo.
Ensefiar a distinguir apoyo, colaboracion y sustitucion resulta méas util que ofrecer
prohibiciones generales, porque proporciona criterios que pueden aplicarse ante nuevas

herramientas y situaciones que todavia no han sido reguladas de manera especifica.

Los limites éticos entre asistencia, colaboracién y sustitucion deben construirse, por
tanto, a partir de tres preguntas: qué debia demostrar el estudiante, cuanto realizo
efectivamente la inteligencia artificial y qué control intelectual conservé la persona
sobre el resultado. Temper et al. (2025) muestran la importancia de establecer marcos
institucionales claros, mientras que Tan y Maravilla (2024) permiten reconocer que la
integracion tecnoldgica puede coexistir con una educacion integra. Esta delimitacion

ofrece una base para desarrollar politicas institucionales capaces de orientar el uso
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responsable de inteligencia artificial sin depender Unicamente de prohibiciones

generales.

5.6 Politicas institucionales y criterios para el uso responsable de inteligencia

artificial

Las politicas institucionales sobre inteligencia artificial deben establecer un marco
comln que permita orientar decisiones académicas sin depender exclusivamente de
criterios individuales de cada docente. Temper et al. (2025) sostienen que las
instituciones de educacion superior necesitan desarrollar marcos regulatorios capaces
de definir usos aceptables, responsabilidades y mecanismos de supervision. Esta
necesidad responde a la rapida incorporacion de sistemas generativos en actividades de
aprendizaje y evaluacion. Una politica pertinente debe ofrecer claridad suficiente para
reducir ambigliedades, pero también conservar flexibilidad para adaptarse a disciplinas,

niveles formativos y tipos de tareas con exigencias diferentes.

La regulacion institucional necesita partir del proposito educativo y no de la
herramienta especifica utilizada. Una politica demasiado vinculada con plataformas
concretas corre el riesgo de quedar obsoleta rapidamente, mientras que criterios basados
en aprendizaje, responsabilidad y transparencia pueden conservar mayor vigencia.
UNESCO (2023) plantea que la gobernanza educativa de la inteligencia artificial debe
mantener un enfoque centrado en las personas y en la proteccién de los procesos
formativos. Por ello, las universidades necesitan definir principios generales capaces de
orientar el uso de diferentes tecnologias sin depender de sus caracteristicas comerciales

particulares.

Cabrera et al. (2026) muestran que la garantia de integridad académica en la educacion
superior sudamericana requiere respuestas institucionales capaces de reconocer las
particularidades del uso de inteligencia artificial generativa. Esta necesidad incluye
establecer diferencias entre actividades donde la tecnologia puede utilizarse libremente,
aquellas donde su uso debe ser limitado y aquellas en las que determinadas capacidades
necesitan demostrarse sin asistencia. Una politica clara puede evitar que cada asignatura
construya reglas completamente diferentes y facilitar que estudiantes y docentes
comprendan de manera consistente qué comportamientos resultan compatibles con los

objetivos académicos.
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La definicidn de niveles de uso constituye uno de los criterios mas Utiles para organizar
estas politicas. Una institucion puede diferenciar entre usos permitidos, usos permitidos
con declaracion, usos restringidos y usos incompatibles con determinadas evaluaciones.
Esta clasificacion permite superar modelos basados Unicamente en prohibiciones
generales y facilita decisiones adaptadas al tipo de competencia que se evalta. Cuando
las reglas especifican qué funciones puede cumplir la inteligencia artificial dentro de
cada actividad, los estudiantes disponen de referencias mas claras para actuar y los
docentes pueden interpretar con mayor coherencia los productos presentados (Carvajal
et al., 2026).

Temper et al. (2025) destacan que cualquier marco institucional necesita definir
responsabilidades para estudiantes, docentes y autoridades. El estudiante debe conocer
las condiciones de uso y asumir responsabilidad sobre los contenidos presentados; el
docente necesita disefiar evaluaciones coherentes con las reglas establecidas; y la
institucion debe proporcionar formacion, orientacion y mecanismos de revision. Esta
distribucion evita concentrar toda la responsabilidad en una sola parte y reconoce que
el uso responsable de inteligencia artificial depende de una cultura compartida. La
politica adquiere mayor legitimidad cuando las obligaciones se encuentran claramente

distribuidas y comunicadas.

La formacion constituye otro componente indispensable. Una politica que establece
restricciones sin desarrollar capacidades puede generar cumplimiento superficial o
interpretaciones incorrectas. UNESCO (2023) enfatiza la importancia de fortalecer
competencias para utilizar inteligencia artificial de manera critica, ética y segura. En el
ambito universitario, esto implica ofrecer formacion sobre verificacion, transparencia,
sesgos, privacidad, autoria y limites de asistencia. Las reglas resultan més efectivas
cuando quienes deben aplicarlas comprenden por qué existen y cdmo se relacionan con
la calidad del aprendizaje, en lugar de percibirlas Unicamente como mecanismos

disciplinarios.

Las politicas institucionales también necesitan incorporar criterios de explicabilidad
cuando sistemas automatizados participan en procesos evaluativos. Khosravi et al.
(2022) sefialan que la inteligencia artificial aplicada a educacion debe ofrecer
condiciones que permitan comprender como se generan determinados resultados o
recomendaciones. Si una herramienta interviene en calificacion, retroalimentacion o

andlisis de desempefio, docentes y estudiantes deberian conocer sus limites y la forma
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en que sus resultados son utilizados. La responsabilidad final sobre decisiones
académicas relevantes debe permanecer bajo supervision humana, especialmente

cuando existen consecuencias significativas para la trayectoria estudiantil.

Otro aspecto necesario es la revision periodica de las politicas. La rapida evolucién de
los sistemas generativos puede modificar en poco tiempo las posibilidades de uso y las
dificultades asociadas con determinadas actividades. Cabrera et al. (2026) permiten
comprender que la regulacion institucional necesita responder a contextos cambiantes
y a préacticas reales de estudiantes y docentes. Una politica estatica puede volverse
insuficiente si no incorpora mecanismos para revisar experiencias, identificar nuevos
riesgos y ajustar criterios. Esta actualizacion debe basarse en evidencia institucional y

no Unicamente en reacciones frente a tecnologias emergentes.

La coherencia entre politica y evaluacion resulta igualmente importante. Carvajal et al.
(2026) evidencian que las percepciones de docentes y estudiantes pueden diferir en
torno a integridad y uso de inteligencia artificial, lo que puede generar tensiones cuando
las reglas no son suficientemente claras. Una institucion deberia procurar que las
orientaciones generales puedan traducirse en decisiones concretas dentro de las
asignaturas. Esto implica que las consignas evaluativas indiquen cémo se aplica la
politica en cada caso, evitando que los estudiantes tengan que interpretar normas

generales sin conocer su relacion con una tarea especifica.

Las politicas deben considerar ademas criterios de equidad, privacidad y acceso.
UNESCO (2023) advierte que la incorporacion de inteligencia artificial en educacion
plantea desafios relacionados con derechos, proteccién de datos y desigualdades
tecnoldgicas. Una institucién no deberia exigir determinadas herramientas si parte del
estudiantado enfrenta barreras para acceder a ellas, ni deberia promover plataformas sin
revisar las implicaciones asociadas con informacion personal o académica. El uso
responsable requiere condiciones donde las decisiones tecnoldgicas no generen
desventajas injustificadas ni comprometan la proteccion de datos dentro de los procesos

educativos.

Una politica institucional sélida combina principios generales, niveles de uso,
transparencia, formacion, supervision humana y mecanismos de actualizacion. Temper
et al. (2025) muestran la importancia de establecer marcos regulatorios coherentes para

la educacion superior, mientras que Khosravi et al. (2022) subrayan la necesidad de
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mantener comprensibles las decisiones mediadas por inteligencia artificial. La finalidad
no deberia ser controlar cada interaccion tecnoldgica, sino crear condiciones para que
docentes y estudiantes actlen con criterios compartidos. Esta base institucional permite
avanzar hacia una cultura universitaria donde integridad, responsabilidad y autoria se

sostengan de manera consistente.

5.7 Hacia una cultura de integridad, responsabilidad y autoria académica en la

universidad

Construir una cultura de integridad academica implica superar una vision centrada
exclusivamente en normas, infracciones y sanciones. Alessio y Messinger (2021)
muestran que las percepciones sobre integridad pueden variar entre estudiantes y
docentes, por lo que la existencia de reglas formales no garantiza por si sola
comportamientos coherentes. En contextos donde la inteligencia artificial generativa
participa crecientemente en el trabajo universitario, la cultura institucional necesita
apoyarse en valores compartidos, expectativas comprensibles y précticas educativas
que permitan entender por qué la honestidad, la responsabilidad y la autoria contintan

siendo esenciales para validar el aprendizaje.

La responsabilidad académica adquiere mayor relevancia cuando los productos pueden
construirse mediante diferentes niveles de asistencia tecnolégica. Holden et al. (2021)
permiten comprender que la integridad de la evaluacién depende de condiciones que
preserven la confianza en las evidencias presentadas por los estudiantes. Esta
responsabilidad no consiste Unicamente en evitar conductas prohibidas, sino en asumir
las decisiones realizadas durante la produccion, revisar la calidad del contenido y
responder por aquello que se entrega. Una cultura integra necesita que estudiantes y
docentes comprendan la responsabilidad como parte del aprendizaje y no como una

exigencia externa.

Tan y Maravilla (2024) sostienen que la inteligencia artificial generativa no tiene que
convertirse necesariamente en una amenaza para la educacion si su incorporacion
mantiene criterios claros de responsabilidad y participacion humana. Esta perspectiva
permite orientar la cultura institucional hacia un uso critico de la tecnologia en lugar de
construirla Unicamente alrededor de la prohibicién. La universidad necesita formar
estudiantes capaces de reconocer cuando una herramienta amplia sus posibilidades de

aprendizaje y cudndo comienza a sustituir capacidades que deberian demostrar
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personalmente, integrando asi criterio ético y autonomia dentro de la practica

académica cotidiana.

La autoria académica también necesita consolidarse como una responsabilidad
consciente. Navarrete-Cazales et al. (2026) plantean que la inteligencia artificial
generativa modifica las fronteras tradicionales entre produccion humana y asistencia
tecnoldgica, haciendo necesario revisar como se comprende la participacion autoral.
Una cultura universitaria solida debe ensefiar que ser autor no significa solamente
figurar como responsable de un documento, sino poder explicar decisiones, justificar
contenidos y asumir consecuencias sobre aquello que se presenta. La autoria se fortalece
cuando existe apropiacion intelectual y no Unicamente atribucion formal del producto.
Tabla 19

Componentes de una cultura universitaria de integridad, responsabilidad y autoria
académica

Manifestacion Préactica esperada Resultado cultural
Componente . .
institucional en estudiantes esperado
. Criterios claros y Actuar conforme a Mayor confianza
Integridad . P
coherentes reglas conocidas académica
Expectativas sobre Responder por .
- "y o . Compromiso con el
Responsabilidad  revision y rendicion de decisiones y ; .
: propio aprendizaje
cuentas contenidos
Reconocimiento de Explicar y sostener L
. oo . Apropiacion
Autoria contribuciones humanas y el trabajo )
- intelectual
tecnologicas presentado

Informar usos
relevantes de
herramientas

Menor ambiguedad
sobre la produccion

Orientaciones sobre

Transparencia .,
P declaracién de IA

Desarrollo de

., RN Utilizar 1A con Autonomia
Formacion alfabetizacion éticay o
. criterio responsable
digital
. Participar Relaciones
. Evaluaciones basadas en . ..
Confianza . . . activamente en los académicas menos
evidencias diversas "
procesos punitivas

Nota. Los componentes se articulan entre si y requieren coherencia entre politicas institucionales,
practicas docentes y responsabilidades estudiantiles para consolidar una cultura de integridad sostenible.

Carvajal et al. (2026) evidencian que estudiantes y docentes pueden mantener
percepciones diferentes sobre el uso de inteligencia artificial y su relacién con la
integridad académica. Estas diferencias muestran que una cultura institucional no puede
construirse Unicamente mediante documentos normativos. Se requiere dialogo,

formacion y comunicacién permanente sobre situaciones concretas que permitan
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interpretar los limites de uso. Cuando las expectativas se discuten y se relacionan con
los objetivos de aprendizaje, disminuye la posibilidad de que estudiantes y profesores

operen con criterios contradictorios frente a una misma préctica tecnologica.

La confianza constituye otro elemento central. Cabrera et al. (2026) permiten situar la
integridad dentro de un escenario donde las universidades necesitan responder
institucionalmente a nuevas formas de produccion académica. Una cultura basada
Unicamente en sospecha y deteccidon puede deteriorar la relacion entre docentes y
estudiantes, especialmente cuando cualquier producto bien elaborado es considerado
potencialmente artificial. La confianza no implica ausencia de controles, sino
construccién de mecanismos transparentes, evidencias diversas y responsabilidades
compartidas. Evaluar con claridad permite sostener relaciones académicas donde la

supervision no sustituya el vinculo formativo.

Alessio y Messinger (2021) muestran que las percepciones de integridad pueden
fortalecerse cuando existen expectativas coherentes dentro de la comunidad educativa.
Esta coherencia requiere que docentes, programas y autoridades eviten mensajes
contradictorios sobre el uso de inteligencia artificial. Si una practica es permitida en
una asignatura y sancionada en otra sin explicacion pedagdgica, los estudiantes pueden
interpretar la integridad como un conjunto arbitrario de reglas. Una cultura sostenible
necesita principios comunes, pero también capacidad para explicar por qué
determinadas actividades requieren diferentes niveles de autonomia o asistencia

tecnoldgica.

La formacion continua debe involucrar tanto a estudiantes como a docentes. Tan y
Maravilla (2024) permiten comprender que la respuesta educativa frente a la
inteligencia artificial puede orientarse hacia el fortalecimiento de capacidades criticas
en lugar de limitarse al control. Los estudiantes necesitan aprender a utilizar tecnologias
sin delegar indiscriminadamente su trabajo intelectual, mientras los docentes requieren
herramientas para disefiar evaluaciones, comunicar expectativas y reconocer diferentes
formas de asistencia. Esta formacion compartida ayuda a convertir la integridad en una
practica cotidiana vinculada con decisiones reales y no en un contenido aislado de

induccién institucional.

Navarrete-Cazales et al. (2026) situan la autoria y la integridad dentro de un escenario

donde la produccion académica necesita ser comprendida desde nuevas relaciones entre
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tecnologia y responsabilidad humana. Una cultura universitaria madura debe permitir
el uso razonado de herramientas emergentes sin renunciar a la exigencia de
participacion intelectual, transparencia y rendicion de cuentas. La finalidad no consiste
en preservar practicas anteriores sin cambios, sino en mantener aquello que da sentido
a la evaluacion: que el producto presentado represente aprendizaje, decisiones y
capacidades que puedan ser atribuidas responsablemente al estudiante.

La consolidacion de una cultura de integridad, responsabilidad y autoria requiere
coherencia entre evaluacion, formacion, politicas y practicas institucionales. Cabrera et
al. (2026) muestran la importancia de respuestas articuladas dentro de la educacion
superior, mientras que Holden et al. (2021) recuerdan que la confianza evaluativa
depende de condiciones capaces de proteger la validez de las evidencias. Frente a la
inteligencia artificial generativa, la universidad necesita pasar de una logica centrada
en detectar incumplimientos hacia otra orientada a formar estudiantes capaces de
utilizar tecnologia con criterio, transparencia y responsabilidad sobre su propio
aprendizaje.
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Conclusion

La expansion de la inteligencia artificial generativa ha colocado a la evaluacion
universitaria frente a una transformacion que no puede resolverse mediante ajustes
superficiales. Las practicas centradas exclusivamente en controlar contenidos, verificar
respuestas finales o asumir que todo producto presentado corresponde integramente al
trabajo individual del estudiante han perdido parte de su capacidad para representar el
aprendizaje. Esta situacion no significa que la evaluacion universitaria haya dejado de
ser valida, sino que necesita reorganizar sus propositos, evidencias y criterios para
responder a un entorno donde producir informacion resulta cada vez mas sencillo, pero

demostrar comprension continta siendo una responsabilidad humana.

Este cambio exige desplazar la atencion desde la reproduccion de conocimientos hacia
la capacidad para utilizarlos, interpretarlos, relacionarlos y defenderlos. La universidad
necesita evaluar menos aquello que una herramienta puede generar de manera
inmediata y prestar mayor atencién a las decisiones que el estudiante adopta frente a
problemas, informacion y escenarios especificos. El valor de una evaluacion ya no
depende unicamente de la dificultad para obtener una respuesta, sino de su capacidad
para mostrar razonamiento, criterio, autonomia y transferencia. Esta transformacion
convierte la evaluacion en un espacio donde aprender y demostrar aprendizaje deben

permanecer estrechamente vinculados.

La evaluacién auténtica adquiere especial relevancia dentro de este escenario porque
permite situar al estudiante frente a tareas que requieren decisiones contextualizadas.
Problemas reales, casos, proyectos, productos aplicados y desafios profesionales
ofrecen mayores posibilidades para observar como se movilizan conocimientos y
competencias. Sin embargo, la autenticidad no depende simplemente de convertir una
actividad tradicional en una situacion aparentemente practica. Requiere que la tarea
tenga propdsito, restricciones, criterios y consecuencias coherentes con aquello que se
desea valorar. La inteligencia artificial puede participar en estas actividades, pero su

presencia debe enriquecer el razonamiento y no reemplazarlo.

La transformacion de la evaluacion también implica dejar de considerar el producto
final como evidencia suficiente. Un ensayo, informe, presentacién o proyecto
terminado puede mostrar calidad, pero no necesariamente permite comprender como

fue construido ni qué aprendizajes intervinieron en su elaboracién. Por ello, las
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evidencias de proceso adquieren una funcion estratégica. Borradores, revisiones,
bitacoras, portafolios, decisiones justificadas, retroalimentaciones incorporadas y
registros de cambios permiten observar la evolucion del pensamiento. Este
desplazamiento hacia el proceso permite valorar el aprendizaje como construccion
progresiva y disminuye la dependencia de una Unica entrega como representacion

definitiva del desempefio.

La trazabilidad no debe entenderse como vigilancia permanente del estudiante, sino
como posibilidad de reconstruir razonablemente como evoluciond su trabajo. En
entornos donde la inteligencia artificial puede intervenir en multiples momentos, resulta
mas relevante conocer qué decisiones fueron tomadas, qué alternativas se descartaron
y cdmo se modificaron los productos a partir de nueva informacién o retroalimentacion.
Una evaluacion basada en evidencias progresivas permite distinguir entre producir un
resultado y comprender aquello que se produce. También fortalece la metacognicién,
porque invita al estudiante a identificar qué aprendio, qué dificultades enfrentd y coémo

transformé su desempefio.

Junto con las evidencias de proceso, la recuperacion de modalidades orales, practicas y
situadas amplia las posibilidades de comprobar el aprendizaje de manera directa. La
capacidad para explicar, argumentar, responder preguntas, ejecutar procedimientos,
resolver tareas y actuar frente a situaciones profesionales ofrece informacion que
dificilmente puede obtenerse a través de una Gnica produccion escrita. Estas
modalidades no deberian utilizarse como mecanismos de sospecha frente a la
inteligencia artificial, sino como formas complementarias de evaluacién. Su valor
consiste en permitir que el estudiante haga visible su comprension mediante acciones,

decisiones y explicaciones desarrolladas frente a condiciones concretas.

La integracion de evidencias escritas, orales y practicas permite construir juicios mas
equilibrados sobre el desempefio. Cada modalidad muestra dimensiones diferentes y
ninguna necesita funcionar como prueba absoluta de aprendizaje. Un texto puede
evidenciar organizacion conceptual; una defensa oral puede mostrar apropiacion y
capacidad argumentativa; una demostracion practica puede revelar transferencia y
adaptacion. Cuando estas evidencias convergen, fortalecen la interpretacion del
aprendizaje; cuando presentan diferencias, permiten identificar necesidades especificas
de desarrollo. Esta complementariedad contribuye a una evaluacion menos dependiente

de formatos Unicos y mas sensible a la complejidad de las competencias universitarias.
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La inteligencia artificial generativa también obliga a revisar las nociones de integridad
y autoria académica. El problema ya no puede limitarse a determinar si existe plagio o
copia textual. Un contenido puede ser formalmente original y, sin embargo, representar
una participacion humana insuficiente. Por ello, la integridad necesita incorporar
criterios de responsabilidad, transparencia, control intelectual y capacidad para
responder por aquello que se presenta. Ser autor de un producto académico supone
conservar participacion significativa en las decisiones, verificar los contenidos
utilizados, justificar las elecciones realizadas y asumir las consecuencias académicas

del resultado entregado.

Esta perspectiva requiere diferenciar con claridad entre asistencia tecnoldgica,
colaboracion y sustitucion. La inteligencia artificial puede apoyar la exploracion de
ideas, facilitar revisiones, ofrecer alternativas o acompafar determinadas fases del
trabajo sin necesariamente anular la autoria del estudiante. La dificultad aparece cuando
ejecuta precisamente aquello que la evaluacion pretendia observar. Los limites no
deberian definirse Unicamente por la presencia o ausencia de una herramienta, sino por
el proposito de la actividad, el grado de intervencion tecnologica y el nivel de control
intelectual conservado. Esta diferenciacién necesita politicas institucionales claras,

coherentes y suficientemente flexibles.

La universidad se encuentra, por tanto, ante una oportunidad para fortalecer la
evaluacion en lugar de reducirla a una respuesta defensiva frente a nuevas tecnologias.
Intentar eliminar la inteligencia artificial generativa de todos los procesos académicos
resultaria insuficiente y dificilmente sostenible. El desafio consiste en disefiar
evaluaciones donde el aprendizaje humano pueda seguir siendo reconocido mediante
decisiones, razonamientos, procesos, explicaciones, actuaciones y responsabilidades
verificables. La respuesta universitaria a la inteligencia artificial generativa no consiste
en impedir que la tecnologia forme parte del aprendizaje, sino en redisefiar la evaluacion
para que aquello verdaderamente importante vuelva a hacerse visible y demostrable: la
capacidad humana para comprender, interpretar, decidir, crear, justificar y responder

por el conocimiento que utiliza.
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