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Para gué sirven estas orientaciones

Sobre este documento. Esta es una propuesta abierta que reuine ideas y recomendaciones que pue-
den retomarse y adaptarse a distintos contextos universitarios. La apertura recupera declaraciones
publicas de la Rectora General con sus fuentes. Las orientaciones y el marco de las tres literacida-
des que siguen son una propuesta de este documento, sin aprobacion institucional registrada.

La formacidén para trabajar con inteligencia artificial generativa necesita
articular tres literacidades: operativa, critica y de cocreacion. Su desa-
rrollo permite comprender y evaluar el apoyo que estos sistemas pue-
den aportar al disefio de una actividad, la revision de una idea o la elabo-
racion de un producto. La persona conserva las decisiones sobre el
trabajo y la responsabilidad por lo que presenta.

La postura expresada por la Rectora General

La Rectora General de la Universidad de Guadalajara, Karla Planter Pérez, ha situado la inteli-
gencia artificial como un cambio que exige revisar la ensefianza, la evaluacién y la formacion
profesional. En Innova Forum, en septiembre de 2025, planted que las universidades necesitan
reconsiderar sus estrategias pedagogicas desde la licenciatura, formar al profesorado y favore-
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1 - PARA QUE SIRVEN ESTAS ORIENTACIONES

cer la capacidad de preguntar y pensar criticamente. También senal6 que las diferencias de co-
nectividad y equipamiento condicionan esa transformacién. Su postura vincula la incorporacion
tecnologica con una renovacion educativa que atienda esas desigualdades (Gonzalez-Mar-
quez, 2025).

En la inauguracion del mismo encuentro destacé el papel docente y el uso responsable de las
herramientas, con inclusion y accesibilidad. Alli anuncié la disponibilidad de Gemini y Note-
bookLM mediante las cuentas institucionales de Google. El anuncio forma parte del contexto de
acceso a la tecnologia; por si mismo no establece una regla de uso para todas las actividades
universitarias (Montiel Gonzélez, 2025).

En agosto de 2026, al inaugurar el segundo Congreso universitario de inteligencia artificial y
transhumanismo, insistié en replantear las formas de hacer, aprender e investigar. Subrayo los
desafios de la regulacidén ética, el enfoque humanista, la inclusion, la igualdad de género, la ac-
cesibilidad y la reduccion de la brecha digital. Vinculé el trabajo cientifico universitario con una
transicion tecnoldgica que respete los derechos y la integridad humana (Montiel Gonzalez,
2026).

Estas intervenciones ofrecen un punto de partida para discutir qué capacidades y condiciones
necesita desarrollar la comunidad universitaria. El marco de las tres literacidades que se propo-
ne a continuacién busca dar una respuesta pedagodgica a esa pregunta. Es una elaboracion de
estas orientaciones, cuya pertinencia debera deliberarse y comprobarse en los distintos
contextos de la Universidad.

La formacién que proponen estas orientaciones

La inteligencia artificial generativa (IA) plantea un problema comun a la educacién superior. Su
uso vertiginoso va mucho mas rapido que la formacion, la creacion de competencias, la defini-
cion de evidencias y los acuerdos necesarios para orientar dicho uso. Por eso no basta con
contar con herramientas nuevas, sino que se deben desarrollar capacidades para comprender-
las, decidir cuando y cédmo aportan algo, advertir cuando desplazan el aprendizaje y valorar sus
efectos (Digital Education Council, 2026a).

Estas orientaciones tienen un doble propdsito, primero, ofrecer un lenguaje comun para hablar
de ensefanza, evaluacion, ética, datos, tecnologia y responsabilidades institucionales sin redu-
cir la discusion a permitir o prohibir herramientas, y segundo, para ofrecer preguntas y criterios
que ayuden a tomar decisiones situadas, de modo que una academia, un programa, una perso-
na docente 0 una instancia de gestion no tenga que comenzar cada conversacion desde cero.
El documento no pretende resolver anticipadamente todos los casos. Busca proporcionar una
base comun desde la cual sea posible explicar, adaptar y revisar una decision.
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1 - PARA QUE SIRVEN ESTAS ORIENTACIONES

El documento no pretende resolver anticipadamente
todos los casos. Busca proporcionar una base comun
desde la cual sea posible explicar, adaptar y revisar
una decision.

El hilo conductor de la propuesta son tres literacidades, entendidas como capacidades para
actuar con comprension y criterio en situaciones concretas. La operativa permite comprender
qué puede hacer una herramienta, reconocer sus limites y orientar su uso. La critica permite
examinar las respuestas, los supuestos y las condiciones en que el sistema funciona, asi como
Sus consecuencias. La de cocreacion permite elaborar y revisar ideas, explicaciones o solucio-
nes con aportaciones de IA, conservando el propdsito, el juicio y la responsabilidad por el tra-
bajo. Se desarrollan mediante practica y acompanamiento, y se combinan segun lo que cada
actividad busca ensefar. La seccién sobre las tres literacidades (§3) desarrolla su relacion.

El propdsito educativo es que la persona pueda decidir qué tarea confiar a la IA generativa,
comprobar sus respuestas y explicar como esa interacciéon modificdo su comprension o su tra-
bajo. Pedir unicamente una objecion a un argumento, o decidir que la IA no intervenga también
puede expresar una formacion lograda. Las secciones de disefio y evaluacion (§4 y §5) mues-
tran cdmo practicar y reconocer esas capacidades; las de cuidado, riesgos, tecnologia y
aplicacion (§6 a §9) examinan las condiciones para sostenerlas.

El texto considera la IA desde dos angulos complementarios. Puede formar parte de las capaci-
dades profesionales que convenga desarrollar en el curriculo y puede apoyar procesos de for-
macion, investigacion o gestion. En ninguno de los dos casos su incorporacion es valiosa por si
misma. La pregunta orientadora es si contribuye al propdsito educativo sin sustituir el pensa-
miento, el juicio ni la responsabilidad de las personas. Para sostener el desarrollo de las tres
literacidades, el documento asume cuatro exigencias que atraviesan todas sus propuestas.
Estas precisan las condiciones éticas e institucionales de la formacion. La responsabilidad pide
que cada uso tenga a alguien que pueda explicarlo y responder por él. La ética pide considerar
los efectos sobre las personas, sus datos y su aprendizaje antes de actuar. La transparencia
pide describir como intervino la herramienta en lugar de ocultarlo. El compromiso pide soste-
ner la formacién, el acompanamiento y la revision que cualquier acuerdo necesita para funcio-
nar. Cada exigencia se desarrolla en las secciones correspondientes; aqui se enuncian para
que la lectura completa pueda reconocerlas cuando reaparezcan.
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1 - PARA QUE SIRVEN ESTAS ORIENTACIONES

CUATRO EXIGENCIAS QUE ATRAVIESAN EL DOCUMENTO

» Responsabilidad. Cada uso tiene a alguien que puede explicarlo y responder por él

(§6.4, §6.5).

« Etica. Los efectos sobre las personas, sus datos y su aprendizaje se consideran antes

de actuar (§6).

» Transparencia. Se describe como intervino la herramienta en lugar de ocultarlo (§6.1,

declaracion de uso).

o Compromiso. Se sostienen la formacion, el acompanamiento y la revision que

cualquier acuerdo necesita (§6.8).

El caracter revisable del documento responde a esa necesidad.

Las herramientas, la investigacion disponible, las condiciones
de acceso y las nhormas cambian a ritmos distintos. En lugar de
fijar un catalogo duradero de productos permitidos o prohibi-
dos, el documento propone criterios que pueden ponerse a
prueba en contextos diversos. Dos ideas conectan las decisio-
nes. Cuando una persona trabaja con IA necesita conservar las
decisiones importantes (§3.1, cocreacion), y cualquier acuerdo

ORIENTACIONES, NO REGLA-
MENTO

En lugar de fijar un catadlogo durade-
ro de productos permitidos o prohi-
bidos, el documento propone crite-
rios que pueden ponerse a pruebay
volver a revisarse a partir de la ex-
periencia (§2.5, §6.5).

necesita volver a revisarse a partir de la experiencia (§2.5, criterios revisables).
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1 PARA QUE SIRVEN ESTAS ORIENTACIONES

De disponer de IA a integrarla con criterio

Vs

Ya esta disponible

La IA ya esta presente y en
uso cotidiano

Aprender a utilizarla

Comprender sus limites,
comprobar sus respuestas y

Integrarla con
proposito

Incorporarla donde aporta
sin desplazar el aprendizaje

™~
explicar decisiones
Este acceso no garantiza La formacion conecta acceso Revisar lo que ocurre en la
aprendizaje y criterio practica
. /L /L J

Las orientaciones se concentran en
aprender, decidir e integrar

Son orientaciones revisables a partir de la experiencia;
no constituyen un reglamento cerrado

Figura 1- De disponer de IA a integrarla con criterio. Tener acceso a una tecnologia no significa saber cuando
ayuda a aprender. Entre el acceso y la integracion hacen falta formacion, acuerdos de cuidado y revision de lo
que ocurre en la practica. El esquema propone una trayectoria posible y adaptable; no describe acciones
institucionales ya realizadas.

El marco busca ser util para la diversidad de centros, sistemas, programas, disciplinas y niveles
que conviven en la Universidad de Guadalajara. Se dirige al estudiantado, al profesorado, a las
academias y coordinaciones y a las instancias que deliberen sobre estrategias, servicios o tec-
nologias. No supone que todas compartan el mismo punto de partida ni que deban seguir una
secuencia unica.

1.1 CoOmo usar estas orientaciones

Este documento no necesita leerse siempre de principio a fin. El marco comun de las tres litera-
cidades esta en §3. Puedes entrar por la pregunta que mas se acerque a tu situacion y volver
después a los fundamentos que la sostienen.
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1 - PARA QUE SIRVEN ESTAS ORIENTACIONES

Si te preguntas qué aprende una persona cuando usa IA, comienza por el efecto de la IA en el
aprendizaje (§2.2) y continta con las tres literacidades (§3) y la evaluacién que mira mas alla
del producto final (§5). Estas secciones explican por qué un trabajo bien presentado no de-
muestra por si solo que hubo comprensién. También muestran qué otras senales ayudan a re-
conocer el aprendizaje, como explicar una decisién, corregir un error o usar lo aprendido en
una situaciéon nueva.

Si estas preparando o revisando una actividad, puedes ir a la secuenciacion del aprendizaje
(§4.1), el diseno desde los resultados (§4.2) y los instrumentos para observar el proceso (§5.4).
El recorrido parte de preguntas concretas, como qué quieres que aprenda el grupo, qué parte
necesita practicar por si mismo y en qué momento la IA puede ayudar sin realizar justamente el
trabajo que se intenta aprender.

Si necesitas explicar al grupo como puede usar IA, la transparencia (§6.1) y la integridad aca-
démica (§5.6) ofrecen un punto de partida. Alli se propone comunicar antes de la actividad qué
puede pedirse a la IA generativa durante la tarea, qué decisiones conserva cada persona y qué
aspectos del recorrido conviene explicar al presentar el trabajo. La claridad previa suele ser
mas formativa que intentar descubrir el uso de IA al final.

Si quieres adaptar las orientaciones a una carrera o disciplina, revisa la seccion sobre el cam-
bio que atraviesa las profesiones (§2.3) y su desarrollo campo por campo (Anexo A), los usos
por nivel y campo (§4.5) y las propuestas de formacion (§6.7). No se espera que medicina, le-
tras, ingenieria o bachillerato adopten los mismos ejemplos. La idea es conservar preguntas co-
munes y traducirlas a los problemas, practicas y formas de comprobar conocimiento que tienen
sentido en cada ambito. Si tu ambito es el posgrado, la seccidon sobre escritura, investigacion y
titulacién (§5.7) reune los criterios especificos de ese nivel.

Si estas comparando una herramienta o servicio, las secciones sobre privacidad (§6.3), ries-
gos (§7) y eleccion tecnolégica (§8) ayudan a mirar algo mas que sus funciones. Por ejemplo,
permiten preguntar qué datos solicita, si resulta accesible, cuanto costaria sostenerla, como re-
cuperar el trabajo y qué opciones habria si en el futuro fuera necesario cambiar de servicio.

Si estas pensando en una iniciativa que afectara a varias personas o areas, la revision de las
condiciones de madurez antes de ampliar una iniciativa (§6.8) y la hoja de ruta (§9) pueden
ayudarte a ordenar la conversacion. Antes de ampliar una propuesta, conviene aclarar qué ne-
cesidad atiende, quiénes viviran sus efectos, qué formacidon y acompafamiento haran falta y
qué se observara durante una prueba pequena para decidir si vale la pena continuar o cambiar
de rumbo.
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1 - PARA QUE SIRVEN ESTAS ORIENTACIONES

Estas rutas se conectan entre si. La pregunta con la que entres puede llevarte a otra seccion
cuando necesites comprender mejor una idea, revisar un riesgo o adaptar una propuesta a tu
contexto.

Orientaciones - IA 1



Por que usar |IA exige formacion

En muchos contextos la adopcion avanzo antes que la formaciéon y los
acuerdos institucionales. Una respuesta solo prohibitiva o indiferente
deja sin resolver cémo distinguir los usos que apoyan el pensamiento de
los que lo sustituyen.

La inteligencia artificial generativa forma parte del entorno en el que estudian, ensenan y traba-
jan comunidades universitarias de contextos muy distintos. El grado, la finalidad y las condicio-
nes de uso no pueden darse por supuestos para una institucion o dependencia concreta. Esta
seccion reune evidencia regional y nacional, distingue desempefo y aprendizaje y examina la
transformacion de las profesiones. A partir de ese contexto propone una postura pedagodgica y
criterios para orientar las decisiones.

2.1 La tecnologia se extendio mas rapido que la formacidn

La adopciéon de IA generativa en la educacion superior de América Latina es amplia y avanza
con rapidez. En la medicion regional citada, mas del 90% del estudiantado y cerca del 80% del
profesorado reportaron algun uso, aunque esos porcentajes no deben trasladarse
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2 - POR QUE USAR IA EXIGE FORMACION

automaticamente a cada centro, programa o comunidad (Lullo y Bielik, 2026). Los datos globa-
les refuerzan la tendencia general, pero no sustituyen un diagndstico situado (J. Freeman,
2025).

USO EXTENDIDO NO ES ALFABETIZACION

del estudiantado y cerca del 80% del profesorado de educacion supe-
o rior en América Latina reportaron algun uso de IA generativa en la
> 90% oh mmeriea ~aina rep o Jenerarva en =
medicion regional citada (Lullo y Bielik, 2026). El porcentaje describe
uso; no mide la capacidad de comprender, comprobar y decidir, ni se
traslada automaticamente a cada comunidad.

El contraste mas relevante aparece entre el uso extendido y la formacion todavia insuficiente
para comprender, comprobar y decidir. El desarrollo de esa capacidad de usar la IA con criterio,
que incluye entender qué hace el sistema, examinar lo que devuelve y decidir cuando conviene
utilizarlo, requiere alfabetizacion en IA. La medicion regional sugiere que esa capacidad per-
manece baja tanto en estudiantes como en docentes. Pocos docentes ensenan a usar la IA con
buen juicio, y una parte importante del alumnado reconoce que apoyarse en ella puede
conducir a un aprendizaje superficial (Lullo y Bielik, 2026). El marco de las tres literacidades
(§3) desarrolla sus capacidades operativas, criticas y de cocreacion; la seccion sobre
formacion (§6.7) propone como ensefarlas y acompanarlas.

Meéxico muestra el mismo desfase. El primer censo nacional reunié a mas de 1.5 millones de es-
tudiantes y mas de 163 mil docentes de 2 900 instituciones de educacién superior. Mas del
60% de ambos grupos reporté un uso cotidiano de IA generativa y 8 de cada 10 estudiantes di-
jeron emplearla para elaborar textos. Al mismo tiempo, cerca de tres cuartas partes
desconocian si su institucion contaba con normativa sobre el tema (Asociacion Nacional de
Universidades e Instituciones de Educacion Superior, 2026).

Las respuestas también revelan cautela. Aunque el 73% del profesorado percibe una mejora en
el desempeno académico, solo una pequena minoria confia plenamente en los resultados y
menos de la mitad revisa siempre lo que recibe (Asociacion Nacional de Universidades e Insti-
tuciones de Educaciéon Superior, 2026). Otro diagnostico de la ANUIES situa el uso estudiantil
en 78% y la adopcién docente en 43%. Solo 3 de cada 10 instituciones reportan infraestructura
tecnoldgica robusta y politicas formales, con diferencias marcadas entre instituciones privadas
de élite y universidades publicas y una concentracion de capacidades en pocas ciudades
(ANUIES y Universidad Iberoamericana Ciudad de México, 2025).
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2 - POR QUE USAR IA EXIGE FORMACION

Esa realidad nacional se inscribe en una desigualdad regional mas amplia. América Latina reci-
be una pequena porcién de la inversion global en inteligencia artificial y presenta carencias de
infraestructura, personal especializado y acuerdos para conducir y revisar las decisiones (CE-
PAL y CENIA, 2025). Menos de la mitad de sus instituciones tienen orientaciones formales
sobre la materia (Cabrera-Fuentes et al., 2025; UNESCO IESALC, 2025). Las mediciones mas
recientes confirman ambas tendencias. El indice internacional de referencia reporta que cuatro
de cada cinco estudiantes universitarios en el mundo ya utilizan IA generativa (Stanford Institu-
te for Human-Centered Al, 2026), mientras que una encuesta a 200 instituciones de 19 paises
de la regidn encontré que solo cerca del 45% cuenta con orientaciones formales, frente a
alrededor del 70% en Europa y Norteamérica (UNESCO IESALC, 2026). Un documento como
este busca precisamente reducir esa brecha desde la deliberacion situada. El desfase también
aparece en instituciones con recursos amplios. El comité que el MIT dedico al tema encontré en
su propia comunidad que mas de dos tercios del estudiantado considera la IA importante para
su carrera mientras solo una cuarta parte se siente adecuadamente preparada por la institu-
cion, y respondié con ocho principios rectores que piden centrar el aprendizaje, ensefiar con
intencionalidad y aumentar el trabajo humano en lugar de automatizarlo (Massachusetts Institu-
te of Technology, 2026).

La lectura conjunta sugiere una tension, no un diagnostico uniforme. En muchos contextos la
adopcidén ha avanzado antes que la formacién y los acuerdos institucionales. Una respuesta ex-
clusivamente prohibitiva o indiferente deja sin resolver como distinguir los usos que apoyan el
pensamiento de aquellos que lo sustituyen. Por eso este documento comienza por la formacion
y pide examinar las condiciones de cada comunidad.
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2 - POR QUE USAR IA EXIGE FORMACION

La tecnologia se extendié mas rapido que la formacidn
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La brecha

La tecnologia llego antes

que la formacion

Escasay desigual

| Fm—————— |
! I
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0%
Estudiantes Docentes Formacion para usarla con criterio
. . Comprender, comprobar y decidir
Adopcion de IA generativa No existe una cifra regional comparable
Datos regionales publicados en 2026
[ La respuesta comienza por ensefnar a comprender, comprobar y decidir J

Figura 2 - La tecnologia llego antes que la formacion. La medicion regional citada reporta un uso extendido,
mientras las capacidades para comprender, comprobar y decidir siguen distribuidas de forma desigual (Lullo y
Bielik, 2026). El esquema ayuda a formular una pregunta para cada contexto; no atribuye esos porcentajes a
una comunidad especifica sin un diagndstico propio.

La politica publica nacional ofrece referentes utiles para esta deliberaciéon. Entre ellos se en-
cuentran el sondeo nacional sobre usos y perspectivas de la IA generativa en educacion supe-
rior, la creacion de espacios interinstitucionales de observacion, la propuesta de una agenda
nacional de inteligencia artificial elaborada desde la sociedad civil y el Senado de la Republica
(Alianza Nacional de Inteligencia Artificial, 2024) y la Declaracion de ética y buenas prdcticas
en el uso y el desarrollo de la inteligencia artificial (Secihti, 2026). Los diez principios de esa
declaracion se reproducen en el anexo D porque permiten contrastar el marco propuesto, no
porque este documento les atribuya por si mismo efectos normativos.
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En esa misma direccidn, la Secretaria de Educacion Publica propuso diez Principios de accion
para un uso ético y critico de la IAG en la educacion superior mexicana. Los presenté como
una invitacion al dialogo nacional y a la accidn colectiva, no como lineamientos definitivos (Se-
cretaria de Educacion Publica, 2026). El conjunto reconoce que la IA ya forma parte de las insti-
tuciones y plantea respuestas en formacion docente y estudiantil, evaluacion, planes de estu-
dio, brechas de acceso y capacidades, perspectiva de género, bienestar y fortalecimiento de
las humanidades y las ciencias sociales. Estas orientaciones coinciden con varias de esas
preocupaciones, como ensefar antes de exigir (§2.5, §6.7), evaluar algunas decisiones ademas
del producto final (§5), reducir las desigualdades de acceso y cuidar la equidad (§7.2) y explicar
los limites de cada actividad mediante acuerdos y criterios previos (§6.4).

2.2 Distinguir el desempeno con IA del aprendizaje

Para orientar la formacion conviene distinguir dos cosas que pueden parecer iguales. El de-
sempeno es |0 que una persona logra durante una tarea, como resolver mas ejercicios, escribir
un texto mas claro o terminar mas rapido. El aprendizaje es lo que después puede comprender,
explicar y volver a hacer en otra situacion. Un mejor producto con ayuda de IA no demuestra
por si solo un mayor aprendizaje. Alrededor de siete de cada diez estudiantes y docentes
mexicanos perciben que la IA mejora el desempeno académico (Asociacion Nacional de Univer-
sidades e Instituciones de Educacion Superior, 2026). Esa percepcion es relevante, pero nece-
sita complementarse con preguntas sobre lo que la persona puede hacer cuando cambian o
dejan de estar disponibles las pistas y respuestas de la IA.

La investigacion ofrece resultados prometedores, pero no uniformes. Las revisiones que reunen
muchos estudios encuentran mejoras moderadas en algunas condiciones y resultados muy
distintos en otras (Liu et al., 2026; X. Wu et al., 2026). La materia, la duracién de la actividad y
la forma de utilizar la herramienta cambian el resultado. Por eso una cifra promedio no permite
concluir que «la IA mejora el aprendizaje» en cualquier situacion.

La razon es sencilla. Una misma tecnologia puede utilizarse de maneras opuestas. Un asistente
puede entregar la solucién completa o puede ofrecer una pista que obliga a seguir pensando.
Los estudios no miden unicamente una herramienta; miden también la actividad y el tipo de
intervencion previsto para la IA, como dar pistas o entregar soluciones (Weidlich et al., 2025).
Ademas, este campo cambia con rapidez. Un estudio muy citado que reportaba beneficios
especialmente altos fue retirado por la editorial en 2026 (J. Wang y Fan, 2026). La leccion no
es desechar toda la investigacion, sino leerla con prudencia y buscar patrones que aparezcan
en estudios diferentes.
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La misma prudencia vale para las experiencias de aula que circulan en compilaciones institucio-
nales. Un piloto de tutor personalizado con veinticinco estudiantes de primer semestre reporta
mas de cien conversaciones y una calificacion promedio alta de sus usuarios, medida con un
modelo de aceptacion tecnoldgica (Gutiérrez Guerra y Rodriguez Castillo, en Instituto para el
Futuro de la Educacién (IFE), 2026, pp. 48-53). Un ejercicio con quince estudiantes durante
cuarenta y cinco minutos encuentra mas preguntas de seguimiento entre quienes conversaron
con el sistema en un tono relacional (Labrado-Antolin, en Instituto para el Futuro de la Educa-
cion (IFE), 2026, pp. 42-47). Son observaciones valiosas para disefar, pero miden aceptacion o
estilo de interaccién, no aprendizaje comprobado, y no permiten saber si el tono produjo la re-
flexién o si las personas ya reflexivas conversaban de otro modo. De ellas conviene retomar el
diseno participativo del tutor y la separacion entre modos de tutoria, practica y examen, sin
presentar la satisfaccion como eficacia educativa.

Uno de esos patrones es la separacion entre rendir mejor durante la practica y aprender para
después. En un experimento con cerca de mil estudiantes de bachillerato, quienes tuvieron un
asistente que entregaba respuestas resolvieron mas ejercicios mientras podian usarlo. Cuando
fueron evaluados sin IA, quedaron por debajo de quienes nunca la habian utilizado. La herra-
mienta funciond como una muleta, pues mejoro el resultado inmediato, pero sustituyo una parte
del esfuerzo que necesitaba practicarse (Bastani et al., 2025).

EL EFECTO MULETA

estudiantes de bachillerato participaron en un experimento controlado.
~ 1 OOO Quienes tuvieron un asistente que entregaba respuestas resolvieron

mas ejercicios mientras podian usarlo; evaluados sin IA, quedaron por

debajo de quienes nunca la habian utilizado (Bastani et al., 2025).

Otro experimento encontrd algo semejante en escritura académica. El grupo con IA obtuvo me-
jores calificaciones en el ensayo, pero no mostré una mayor capacidad para utilizar después lo
aprendido. También reflexioné menos sobre sus propias decisiones; los autores llaman pereza
metacognitiva a esa disminucion de la atencion sobre como se esta pensando y aprendiendo
(Fan et al., 2025). Otros estudios coinciden en que dejar a la herramienta la busqueda y elabo-
racion completas puede reducir la profundidad del aprendizaje y el pensamiento critico (Gerli-
ch, 2025; Melumad y Yun, 2025).
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La misma investigacion muestra una alternativa. En el experimento de la muleta, otra version
del asistente ofrecia pistas graduales en lugar de soluciones. El grupo mejoré durante la
practica sin sufrir casi toda la caida posterior (Bastani et al., 2025). En fisica universitaria, un
tutor de IA que dosificaba pistas paso a paso superd los resultados de la misma leccién
trabajada en un aula presencial de aprendizaje activo (Kestin et al., 2025). En un contexto con
recursos limitados, seis semanas de tutoria con IA guiada por docentes también mostraron
resultados favorables (De Simone et al., 2025). La diferencia no fue solamente el modelo utiliza-
do. Importaron la orientacién docente, el momento en que intervenia el asistente y la decision
de ofrecer pistas sin retirar el trabajo que formaba la capacidad.

¢Qué queda cuando se retira la IA?

La misma herramienta produce resultados opuestos con o sin orientacion pedagogica.

@ Usod IA sin orientacion

@ Uso IA con orientacion
@ Practico sin IA

desempeno alto

conserva lo aprendido
y puede superar al grupo sin |

Desempeio

cae por debajo
efecto muleta

Durante la practica con IA En la evaluacion sin IA
(individual)

La diferencia no esta en el modelo, esta en el método
Esquema ilustrativo; la evidencia experimental se presenta en §2.2

Figura 3 - Qué queda cuando se retira la IA. Durante la practica, los dos grupos con IA rinden por encima de
quienes practican sin ella. En la evaluacion sin |A se separan. El grupo sin orientacion pedagodgica, que recibia
la solucién completa, queda por debajo de quienes nunca usaron la herramienta, el llamado efecto muleta. El
grupo con orientacién pedagogica, que recibia pistas dosificadas, conserva lo aprendido: evita casi toda la
caida (Bastani et al., 2025) y, cuando las pistas se dosifican paso a paso, puede superar al grupo que practico
sin la herramienta (Kestin et al., 2025). Es un esquema de sintesis, no la grafica de un solo experimento.
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La evidencia obliga a separar la herramienta del modo de interaccion. Un mismo sistema puede
atrofiar el pensamiento cuando lo sustituye y amplificarlo cuando exige ejercitarlo. La sintesis
internacional mas reciente encuentra que las herramientas generativas de propdsito general
pueden elevar el desempeno inmediato sin producir aprendizaje. Los usos con intencion peda-
gbgica y preservacion del juicio docente muestran resultados mas prometedores, en especial
cuando incluyen andamiaje, es decir, apoyos graduales que se retiran conforme la persona
gana capacidad (OECD, 2026). Una revision de 67 estudios en educacion superior llega a una
conclusion analoga para el pensamiento critico y creativo, pues los efectos dependen del en-
cuadre, la regulacion metacognitiva, la indagacion y el contraste, y se degradan cuando la
interaccion queda sin estructura (C. Li et al., 2026).

Un mismo sistema puede atrofiar el pensamiento
cuando lo sustituye y amplificarlo cuando exige ejerci-
tarlo.

Por eso aqui no se propone regular el acceso a las herramientas en abstracto. Las secciones si-
guientes examinan el diseno de la intervencion de la IA en una actividad (§4) y como la evalua-
cidén observa el aprendizaje mas alla del producto (§5). La pregunta se dirige a la relacién entre
la persona, la actividad y el sistema, no a la tecnologia aislada.

2.3 Un cambio que atraviesa las profesiones para las que formamos

Comprender qué cambia cuando una persona trabaja con IA exige mirar también fuera del aula,
porque las profesiones para las que la universidad forma ya estan cambiando. El indice global
de exposicién ocupacional estima que uno de cada cuatro empleos del mundo podria transfor-
marse con |IA generativa, aunque el resultado mas probable es la recomposicion de tareas y no
la sustitucion completa, con una exposicion mayor en los puestos ocupados por mujeres (Gmy-
rek y Berg, 2025). Un recorrido por los campos que conviven en una universidad como la Uni-
versidad de Guadalajara muestra que ninguna disciplina queda al margen, y que cada una
responde de manera distinta.

En las profesiones de la salud el cambio es de recomposicion. La encuesta de la asociacion
meédica estadounidense registrdé que el 81% del gremio ya usa IA en su ejercicio, el doble que
tres anos antes (American Medical Association, 2026), sobre todo en documentacion clinica
asistida, donde los primeros ensayos aleatorizados encuentran ahorros de tiempo modestos
junto con una reduccion del agotamiento profesional (Lukac et al., 2025). Las asociaciones de
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enfermeria fijaron el mismo principio que las médicas, que la herramienta apoye sin suplantar el
juicio clinico (American Academy of Nursing, 2026). La psicologia enfrenta ademas un feno-
meno social nuevo. Tres de cada cuatro profesionales reportan pacientes que llegan a consulta
después de conversar con chatbots, y varios estados de Estados Unidos prohibieron ya la
terapia conducida por IA tras dafnos documentados (American Psychological Association,
2026).

LAS PROFESIONES YA CAMBIARON

del gremio médico estadounidense ya usa IA en su ejercicio, el doble

81 0/(:) que tres anos antes (American Medical Association, 2026). Las asocia-
ciones médicas y de enfermeria fijan el mismo principio, que la
herramienta apoye sin suplantar el juicio clinico.

En las ciencias exactas y naturales la IA se volvio instrumento de investigacion. La prediccion
de estructuras de proteinas es infraestructura cotidiana de la biologia, ahora también mediante
modelos abiertos (Callaway y Naddaf, 2026), y en matematicas los sistemas participaron en la
resolucién de problemas abiertos con demostraciones formalizadas y verificables («Al unco-
vers solutions to Erdds problems, moving closer to transforming math», 2026). La ingenieria de
software vive la disrupcion mas aguda y también la leccion mas instructiva. La adopcion entre
quienes programan es casi universal, pero la confianza es baja y la queja dominante son las
soluciones que parecen correctas sin serlo (Stack Overflow, 2025). Un experimento aleatoriza-
do encontro incluso que programadores con experiencia fueron mas lentos trabajando con IA
mientras creian ser mas rapidos (Becker et al., 2025). La distancia entre lo que los sistemas lo-
gran en examenes y evaluaciones controladas y lo que aportan en condiciones reales de traba-
jo es uno de los hallazgos mejor documentados del periodo, y respalda la postura de este
documento de examinar cada uso en su contexto (§2.2).

En el derecho y las profesiones econdmico-administrativas el desplazamiento va del hacer al
revisar. Los tribunales de varios paises acumulan sanciones por escritos con jurisprudencia fa-
bricada por IA, y en México un tribunal colegiado emitio la primera tesis con lineamientos para
el uso judicial de estas herramientas, que prohibe delegar decisiones jurisdiccionales y exige
verificacion humana (Suprema Corte de Justicia de la Nacion, 2025). En la auditoria, el trabajo
de quien inicia cambio de ejecutar las pruebas a revisar las excepciones que el sistema marca.
En el periodismo, la confianza en las noticias tocd su minimo historico mientras los chatbots
emergen como via de acceso a la informacion (Reuters Institute for the Study of Journalism,
2026), lo que revaloriza la verificacion y el criterio editorial como nucleo profesional. En la
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arquitectura y el disefio la adopcion alcanzo a tres de cada cuatro despachos del Reino Unido,
y el mismo gremio advierte que la automatizacion dificulta a los profesionales de carrera
temprana adquirir las habilidades esenciales del oficio (Royal Institute of British Architects,
2026). En las artes y la traduccion, los acuerdos gremiales y las etiquetas de contenido sintéti-
co intentan proteger el trabajo humano mientras los traductores literarios documentan pérdidas
de ingreso (American Translators Association, 2025).

De los documentos examinados se desprenden dos preocupaciones para la formacion. En va-
rios de ellos se admite el uso de IA bajo condiciones de supervision humana, transparencia y
responsabilidad profesional. El alcance de los permisos y restricciones varia por campo, tarea y
jurisdicciodn; este recorrido no permite atribuir una posicién unica a todos los gremios. Las exi-
gencias transversales de estas orientaciones (§1) retoman esos cuidados para el ambito educa-
tivo. La segunda preocupacion concierne directamente a una universidad. La IA automatiza con
frecuencia las tareas con las que las personas novatas aprendian el oficio. El empleo de jove-
nes en las ocupaciones mas expuestas se encuentra ya por debajo de su tendencia, lo que de-
rivara en menor contratacion inicial y no necesariamente reducciones por despidos (Brynjolfs-
son et al., 2026), y los empleos de entrada concentran la exposicién de los jovenes a la auto-
matizacion (International Labour Organization, 2026).

La consecuencia formativa conecta con todo lo anterior. Si el primer escalon laboral se estre-
cha, la universidad no puede permitir que la practica que forma el criterio se delegue durante la
formacion, porque el criterio experto para revisar lo que la IA produce es precisamente lo que el
mercado revaloriza: el efecto de la automatizacion sobre el valor de una profesion depende de
si alcanza sus tareas expertas o las inexpertas (Autor y Thompson, 2025). Cada programa pue-
de traducir este panorama a su disciplina al decidir qué operaciones definen su pericia y en
gqué momento de la trayectoria puede confiarse alguna de ellas a una herramienta (§4.5, usos
por nivel y disciplina), y al mismo tiempo ensenar los usos que su campo profesional ya norma-
lizé, con las condiciones que sus propios gremios establecen. El desarrollo campo por campo,
con la evidencia y las fuentes de cada disciplina, esta en el Anexo A.

Si el primer escalon laboral se estrecha, la universidad
no puede permitir que la practica que forma el criterio
se delegue durante la formacion.
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2.4 Privilegiar las decisiones humanas mediante el aprendizaje activo

Ante esa realidad, este documento propone comenzar por una pregunta pedagdgica: ¢la ayuda
de la IA permite que la persona piense mejor o realiza justamente el trabajo que necesitaba
aprender? La presencia de la herramienta no responde por si sola. Importa observar si el estu-
diantado formula preguntas, contrasta informacién, toma decisiones y puede explicar el resulta-
do (OECD, 2024). La encuesta nacional muestra que una proporcion amplia de docentes y estu-
diantes percibe potencial en la IA para el razonamiento, la reflexion, la imaginacion y la creativi-
dad (Secretaria de Educacion Publica, 2026). Convertir esa expectativa en aprendizaje depen-
de de como se disefie la actividad y necesita comprobarse en la experiencia; no puede darse
por hecho.

;La ayuda de la IA permite que la persona piense me-
jor o realiza justamente el trabajo que necesitaba
aprender?

Conviene precisar qué se entiende aqui por aprendizaje activo, pues el término puede resultar
abstracto. Una persona aprende de manera activa cuando utiliza el conocimiento, es decir,
cuando participa, discute, resuelve problemas, contrasta sus ideas con las de otras personas y
piensa sobre como llegd a una conclusion (Patino et al., 2023). Esta tradicién es muy anterior a
la 1A'y ayuda a reconocer qué trabajo necesita conservar el estudiantado. Si el aprendizaje ocu-
rre al formular, contrastar y reelaborar, el criterio para juzgar un uso de IA no es la herramienta
por si sola. Importa saber si la actividad pide poner a prueba y transformar lo que el sistema
devuelve, o si permite entregarlo sin comprenderlo. El ciclo de formular, contrastar, decidir y
responder puede ser una forma de aprendizaje activo cuando la herramienta funciona como
una contraparte y no como sustituto; la seccion §4.3 muestra como llevarlo a una actividad.

La investigacién reciente situa el disefo pedagdgico en el centro. Una revision sistematica de
73 estudios publicados entre 2015 e inicios de 2025 encontré mejores niveles de implicacion
estudiantil (engagement) cuando la IA se integré en pedagogias interactivas, como el aula in-
vertida, el aprendizaje basado en proyectos o las rondas de borrador, retroalimentacion y revi-
sion (Long et al., 2026). Otra revisién identificé dos efectos que dependen del mismo factor,
pues el disefio puede fomentar el pensamiento critico y la colaboracion, o puede favorecer una
dependencia que reduzca la autonomia (Abedin et al., 2026).
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Un estudio con universitarios ofrece un ejemplo concreto. Las instrucciones de la actividad les
pedian modificar y refinar las salidas de la IA, no entregarlas tal como las recibian. Ese grupo
desarrolld una mayor capacidad de resolucién creativa de problemas que el grupo que trabajo
solo con herramientas digitales convencionales y describié la IA como apoyo para generar
ideas sin ceder la direccion del proceso (Hwang y Lee, 2025). La postura de la agencia humana
y el aprendizaje activo no descansa, entonces, en un optimismo de principio. Formula una con-
dicion que debera observarse. La IA puede contribuir cuando la actividad mantiene al estudian-
te pensando y deja de hacerlo cuando lo releva. Las secciones §4.1 y §4.3 traducen esa
condicién en decisiones de secuenciacion y dialogo.

2.5 Siete criterios para orientar y revisar las decisiones

De esta postura se derivan siete criterios que orientan las condiciones para desarrollar las tres
literacidades. Mientras estas nombran las capacidades que se busca formar, los criterios ayu-
dan a decidir cémo ensenarlas, acompafarlas y revisarlas. No son reglas cerradas. Cada espa-
cio o ambito puede retomarlos, adaptarlos o descartarlos de forma argumentada segun su
contexto y dentro del marco normativo aplicable:

» Ensenar antes de exigir. No resulta razonable pedir un uso responsable de algo que no
se ha ensefnado a comprender y juzgar. La formacion ofrece el punto de partida para
cualquier acuerdo posterior (véanse §6.5y §6.7).

» Explicar como se utilizé. Describir como intervino la IA generativa en la tarea puede tra-
tarse como una explicacion del trabajo y no como una admision automatica de culpa. El
detalle depende de la actividad y de sus posibles consecuencias (véanse §5y §6).

» Mirar también el recorrido. Cuando el producto final oculta quién tomo las decisiones,
conviene pedir una muestra breve, como una idea inicial, una comprobacion, una
correccion explicada o una conversacion sobre el trabajo (véase §5).

» Ofrecer opciones de acceso. Toda actividad o servicio necesita examinar costos, infraes-
tructura, accesibilidad y alternativas para no convertir una herramienta en barrera
(véanse §7 y §8).

e Aclarar quién responde. Las decisiones pueden corresponder a personas, cursos, pro-
gramas o instancias institucionales. Repartirlas no significa dejar sin explicar quién toma y
revisa cada una (véase §6.5).

» Conservar opciones sobre la tecnologia. Ademas de sus funciones inmediatas, una he-
rramienta puede valorarse por la posibilidad de recuperar datos, cambiar de servicio y
evitar una dependencia dificil de revertir (véase §8).

 Volver arevisar. Los acuerdos necesitan actualizarse con lo aprendido en la practica y
con los cambios normativos y tecnoldgicos (véase §6.5).
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Decidir como usar IA para apoyar el aprendizaje

Siete criterios revisables, para decidir con el contexto delante

e N [
Ensenar antes de exigir Explicar como se utilizo
No exigir lo que no se ensefo Estudiantado y profesorado
explican qué aportd la IA
~
Mirar también el recorrido Ofrecer opciones de acceso
Conocer una decision Que la actividad
y como se comprobo no cree desventajas
\_ \_
N
Aclarar quién responde Conservar opciones
Cada ambito explica Poder recuperar datos
sus decisiones y cambiar de herramienta
\_ J \C y,
e N
Volver a revisar
Actualizar los acuerdos a partir de la experiencia y de los casos nuevos
\_ y,

Figura 4 - Siete criterios para orientar una decision. Ensefar antes de exigir, explicar el uso, mirar también el
recorrido, ofrecer opciones de acceso, aclarar quién responde, conservar opciones tecnologicas y volver a

revisar ayudan a pensar una decision en su contexto.

Estos principios pueden leerse en didlogo con valores presen-
tes en el Codigo de Etica de la Universidad de Guadalajara
(Universidad de Guadalajara, 2018). La equidad, la honestidad
y la libertad ofrecen puntos de contacto con la reduccion de
brechas, la transparencia y la autonomia responsable. Esa rela-
cion no convierte automaticamente los criterios de este docu-
mento en disposiciones vigentes. Permite, mas bien, preguntar
si una propuesta de uso guarda continuidad con los valores

Orientaciones - 1A

ANCLAJE INSTITUCIONAL

Equidad, honestidad y libertad, valo-
res del Cédigo de Etica de la UdeG,
ofrecen puntos de contacto con la
reduccion de brechas, la transparen-
cia y la autonomia responsable. La
relacion no convierte estos criterios
en disposiciones vigentes.
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institucionales y qué validaciones adicionales necesita. La definicidon de responsabilidades so-
bre trabajos, acompanamiento y evaluacion debera resolverse en los acuerdos y procedimien-
tos aplicables; las secciones siguientes ofrecen referentes para esa deliberacion.
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Tres literacidades para trabajar con
1A

Comprender y orientar el uso, examinar respuestas y sistemas, y elabo-
rar con criterio propio son capacidades que se necesitan entre si. La ac-
tividad educativa debe permitir que la persona las ejerza y conserve la
direccién de su trabajo.

Estas orientaciones llaman alfabetizaciéon en IA al proceso amplio de formacién y organizan
sus capacidades en tres literacidades, operativa, critica y de cocreacion. El esquema es una
sintesis del documento. Sus fuentes aportan fundamentos y hallazgos diversos; no se les
atribuye una clasificacion idéntica ni un consenso sobre estos tres nombres.

Marcos recientes de formacion reunen capacidades practicas, criticas, éticas e institucionales
(Bustillos et al., 2026; Cannizzaro et al., 2026; Digital Education Council, 2025a). Su aporte
principal es cambiar la pregunta. En vez de preguntar solamente «;qué herramienta sabe usar
una persona?», invitan a preguntar «;qué puede comprender, comprobar, decidir y sostener
con otras personas dentro de una institucion?».
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El camino comienza al comprender y orientar una tarea de IA generativa, como pedir una
objecion para revisar una idea, lo que llamamos literacidad operativa. Al contrastar las res-
puestas y examinar el sistema y sus consecuencias se ejerce la literacidad critica. La literaci-
dad de cocreacion integra esos recursos para elaborar y transformar un trabajo con razones
propias. La figura anticipa esta relacion: la practica acumula recursos y cada revision puede
llevar a reformular el propdsito, cambiar lo que se pide al sistema o construir otra alternativa. El
juicio y el cuidado acompanan el recorrido desde el primer uso.

Tres literacidades, un camino compartido

De comprender y orientar el uso a elaborar con criterio propio

( N\ ( )\ ( )
Operativa Critica De cocreacion

Comprender posibilidades Contrastar respuestas, Proponer, elaborary
y limites; acotar el uso de IA examinar el sistemay transformar con razones
y ajustar la interaccion. considerar consecuencias. y responsabilidad propias.

. J . J . J

T Revisar permite ajustar el objetivo y lo que se pide ala |IA

La persona conserva el propdsito, comprueba y decide.
Las tres se ejercitan desde el inicio y acumulan recursos.

Figura 5 - Tres literacidades, un camino compartido. Comprender y orientar el uso, contrastar respuestas y
sistemas, y elaborar con criterio propio se refuerzan durante el trabajo. Las flechas muestran una progresion
acumulativa y la posibilidad de volver sobre las decisiones. Las tres se ejercitan desde el inicio.

3.1 Qué cambia cuando trabajamos con IA

Imaginemos a una docente que pide a un sistema tres maneras de explicar un concepto dificil.
La docente eligio el problema, describid al grupo, formulé la peticion y decidira qué puede utili-
zar. El sistema aporté variantes construidas a partir de sus datos de entrenamiento, sin
comprender el propdsito como una persona (Bender et al., 2021). La docente puede terminar
con un plan que no habria escrito igual en solitario (Fawns, 2022). Algo semejante ocurre con la
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escritura estudiantil, cuyo resultado depende del intercambio (Lin, 2025). Esa participacion no
vuelve simétrica la relacién. La herramienta no conoce al grupo ni puede responder por las con-
secuencias; la actividad debe permitir que la persona conserve y ejerza la direccién del trabajo.

La forma de entender la relacion entre las personas y la IA influye en como se ensena, como se
evalla y qué se considera un trabajo legitimo. El debate publico suele recurrir a dos imagenes
insuficientes. Una presenta la IA como una herramienta neutra, parecida a una calculadora so-
fisticada que sigue la voluntad de quien la usa sin alterarla. La otra la presenta como una ame-
naza que reemplaza el trabajo y la capacidad humana de decidir. La critica especializada ha
cuestionado esta segunda lectura porque descansa mas en la publicidad que exagera las
capacidades de los sistemas que en lo que realmente hacen (Selwyn, 2024). Ambas imagenes
simplifican de antemano la relacion, en la primera una parte manda y la otra obedece y en la
segunda se sustituye a la contraparte humana.

El término agenciamiento persona-lA permite nombrar la configuracion completa en la que
ocurre esa interaccion. No significa «trabajo en equipo» ni supone que la persona y el sistema
sean equivalentes. Incluye a la persona, la herramienta, la actividad, las fuentes, los criterios y
las condiciones institucionales. Cada elemento influye en lo que puede suceder, pero no todos
comprenden, deciden o responden de la misma manera. La responsabilidad no se reparte por
partes iguales. La persona responde por lo que presenta, y el profesorado y la institucién
responden por las condiciones y decisiones que les corresponden.

El concepto procede del agencement desarrollado por Deleuze y Guattari para pensar configu-
raciones formadas por elementos heterogéneos (Deleuze y Guattari, 2020). Latour permite exa-
minar las asociaciones entre participantes humanos y no humanos (Latour, 2005), y Hayles uti-
liza la expresion ensamblaje cognitivo para estudiar relaciones entre personas y sistemas téc-
nicos (Hayles, 2017). Estas obras no demuestran que una actividad con IA produzca aprendiza-
je. Ofrecen el marco conceptual que permite observar la relacion completa. Fawns acerca esa
mirada al campo educativo al mostrar que tecnologias, métodos, propodsitos, valores y
contextos se configuran mutuamente (Fawns, 2022).

La misma tradicion filosofica ayuda a precisar qué clase de cosa es un modelo generativo. En el
vocabulario de Deleuze, lo virtual no equivale a lo digital ni a lo meramente posible. Nombra un
campo de potencialidades que es real aunque no esté actualizado, y que solo se concreta me-
diante procesos de actualizacion que producen algo singular. La estética filosofica reciente
retoma esa genealogia, que va de Bergson a Deleuze y Lévy, para describir el espacio interno
de los modelos generativos como un reservorio de virtualidades que cada peticion actualiza en
un resultado particular (Pinotti, 2026). Otros trabajos describen el mismo proceso con la teoria
de la individuacion de Simondon (Batista, 2026). Desde esta lectura, el documento amplia la

Orientaciones - 1A 28



3 - TRES LITERACIDADES PARA TRABAJAR CON IA

pregunta por el acceso a la tecnologia hacia las decisiones que dan forma a cada resultado. In-
teresa quién formula, selecciona, comprueba y responde por lo que se concreta. La interpreta-
cion filoséfica permite examinar esas mediaciones; conservar la direccion humana es la exigen-
cia pedagdgica que estas orientaciones asumen, y su ejercicio necesita observarse en la activi-
dad.

La investigacion educativa reciente converge con esta lectura desde angulos distintos. Los es-
tudios sobre conocimiento profesional describen un saber que ya no se entiende como dominio
puramente individual, porque se produce en el trabajo con el sistema (Lim y Nicolaides, 2024).
La investigacion sobre autorregulacion observa que planear, monitorear y corregir el propio
aprendizaje puede volverse una tarea compartida entre la persona y la herramienta, lo que
exige ensenar a conservar esa regulacion en lugar de cederla (Jarvela et al., 2023). Los estu-
dios sobre alfabetizacién digital muestran que trabajar con IA pide algo mas que destrezas
técnicas, pues involucra juicios sobre qué delegar y qué conservar (Jiang et al., 2024), y los
enfoques criticos de la lectoescritura sefalan que escribir con estos sistemas ya entrelaza
procesos humanos y algoritmicos que conviene hacer visibles en lugar de ignorar (Burriss y
Leander, 2024). Ninguno de estos trabajos celebra la relacion por si misma. Coinciden en que
existe y en que necesita direccion humana.

Dentro de ese agenciamiento puede ocurrir una cocreacion persona-lA. Hay cocreacion cuan-
do la respuesta del sistema entra en un ciclo de trabajo intelectual en el que la persona la inte-
rroga, la contrasta, decide qué hacer con ella y transforma su propio trabajo. La herramienta
puede proponer preguntas, formulaciones, objeciones o alternativas, mientras la persona orien-
ta el proceso, comprueba y decide. La IA no es coautora en el mismo sentido que una persona
ni comparte responsabilidad moral. Sin embargo, puede influir en el recorrido y en el resultado,
por lo que conviene reconocer su aporte sin confundirlo con una decision humana (Bearman,
Ryan, et al., 2023; Bozkurt, 2024; Meshi, 2024).

El trabajo conjunto puede ayudar a pensar. Una respuesta inesperada puede obligar a revisar
una idea; una objecion puede revelar una debilidad; una comparacion puede abrir una posibili-
dad que antes no se habia considerado. Cuando la interaccion permite comprender, relacionar
o revisar algo que la persona puede explicar después, se produce una ganancia cognitiva. Esto
requiere que la persona tenga una intencion, contraste lo recibido con fuentes o conocimiento
disciplinar, decida qué conservar y pueda explicar por qué cambid su trabajo (Hwang y Lee,
2025; Nasr et al., 2025; Samuel, 2026). La rapidez de la respuesta no demuestra este efecto.
La sefial importante es la revision razonada.

GANANCIA Y DESCARGA
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La misma herramienta también puede reemplazar el pensa-
miento. Ocurre, por ejemplo, cuando una estudiante entrega
una explicacion que no puede sostener, acepta referencias que
no comprobo o reorganiza su manera de escribir para producir
solamente aquello que el sistema procesa con facilidad. En
€s0s casos puede obtener un producto convincente y, al mis-

Hay ganancia cognitiva cuando la
persona puede explicar después
qué comprendio o reviso. La descar-
ga cognitiva consiste en delegar
operaciones a un apoyo externo; su
efecto depende de si libera recursos
para aprender o sustituye la practica
necesaria (anexo C).

mo tiempo, perder comprensién y variedad en su trabajo. La descarga cognitiva consiste en

delegar operaciones a un apoyo externo. Puede ser estratégica cuando libera atencién para un

trabajo mas exigente. Se vuelve perjudicial para el aprendizaje cuando la herramienta realiza

precisamente la comparacion, el juicio o la explicacion que la persona necesitaba practicar. El

riesgo y sus posibles respuestas se desarrollan en la seccién sobre riesgos (§7.1) (Karimova

et al.,, 2024; Lodge y Loble, 2026; Selwyn, 2024).

ESTO NO ES COCREACION

Una estudiante entrega una explicacion que no puede sostener, acepta referencias que

no comprobo o reorganiza su manera de escribir para producir solo aquello que el siste-

ma procesa con facilidad. Obtiene un producto convincente y, al mismo tiempo, pierde

comprension y variedad en su trabajo. Hubo interaccién con la IA, pero no formulacion,

contraste ni decision propias.

La investigacion ha puesto nombre a las formas extremas de esa pérdida, y conocerlos ayuda a

reconocerlas antes de que se instalen. Se habla de subyugacion algoritmica cuando la persona

deja de dirigir el proceso y se limita a recibir y validar lo que el sistema produce (Karimova
et al., 2024). Se habla de alienacion epistémica cuando alguien firma como propio un resultado

sobre el que ya perdio el control interpretativo, es decir, cuando ya no puede explicar por qué
su trabajo dice lo que dice (Lin, 2025). Entre la cocreacion dirigida y estas formas de desplaza-
miento existe un abanico de relaciones intermedias que la investigacion ha comenzado a tipifi-

car, desde la colaboracion en la que ambos aportan hasta la cesién gradual de la autoridad al
sistema (Yang y Ma, 2025). Los nhombres no cambian el fendmeno, pero permiten conversar so-
bre él con precision y advertir que el paso de un extremo al otro rara vez se decide de manera

consciente.
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Las fuentes cumplen funciones diferentes. Deleuze y Guattari, Latour y Hayles sostienen el
marco conceptual; Fawns ayuda a trasladarlo a la pedagogia; Meshi y Bozkurt permiten preci-
sar la relacién entre cocreacion, autoria y responsabilidad; Nasr, Hwang y otras investigaciones
educativas estudian interacciones concretas. Ninguna referencia aislada convierte la cocrea-
cion en un método universal ni garantiza por si misma una ganancia para el aprendizaje.

La capacidad de conservar el propdsito, comprobar y decidir se denomina direccidn epistémi-
ca. Atraviesa las tres literacidades, desde la primera decision de uso hasta la elaboracién de un
trabajo, y exige condiciones de formacion y acompanamiento que la hagan posible. El nombre
técnico resume una relacién que puede observarse mediante cuatro preguntas cotidianas:

1. ¢La persona sabe qué intenta comprender o producir? La herramienta no fija por si sola
el propdsito.

2. ¢Comprueba lo que recibe? Una respuesta de IA se contrasta con fuentes, evidencia o
conocimiento del contexto.

3. ¢.Toma las decisiones importantes? Puede aceptar, transformar o descartar una
propuesta y explicar la razén.

4. ;Puede responder por el resultado? Comprende lo que presenta, reconoce qué aporto la
IA al trabajo y puede defender sus elecciones.

No todas las tareas necesitan el mismo grado de interaccién. A veces la IA sustituye una opera-
cion rutinaria; otras veces complementa el trabajo; en ciertos casos permite explorar posibilida-
des nuevas; y también puede decidirse que no intervenga. La eleccion depende de lo que se
busca aprender, del momento de la actividad y de los riesgos (OECD, 2026). Lo importante no
es maximizar el uso, sino conservar el propdésito, la comprobacién y las decisiones humanas.
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Trabajo conjunto

persona e |A

Persona 1A

Juicio y proposito Variantes y senales

Aportes diferentes
La IA propone; la persona comprueba y decide

/ Formular ]\

¢Quién comprueba
Responder y decide? Contrastar
La decision sigue siendo humana
Decidir
______________ |
1
1
1
p N ——mmmmmm————- Y e o -

La persona comprueba
y toma la decision

La persona acepta
sin revisar

La IA ayuda a pensar La IA sustituye el pensamiento

Una objecion o un ejemplo inesperado
obliga a revisar las propias ideas
antes de aceptar una respuesta

La respuesta se copia o se valida
sin comprenderla ni comprobarla
y la persona deja de practicar

——

T

Figura 6 - Dos maneras de trabajar con una respuesta de IA. En ambas situaciones la herramienta ofrece una
propuesta. En una, la persona pregunta con intencidén, comprueba, decide y puede explicar el resultado; la
respuesta le ayuda a pensar. En la otra, acepta lo recibido sin comprenderlo ni revisarlo; la herramienta
termina realizando el trabajo que necesitaba hacer la persona.
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Esta distincion tiene tres consecuencias para el resto del documento. Primero, conviene expli-
car qué aporté la IA y qué decisiones tomo la persona, porque asi la autoria se vuelve compren-
sible en vez de desaparecer. Segundo, evaluar unicamente el producto final puede dejar fuera
el trabajo de formular, contrastar y revisar; por eso la evaluacion puede observar también el re-
corrido. Tercero, aprender a trabajar con IA no consiste solo en escribir instrucciones, sino que
incluye comprobar respuestas, poner limites y hacerse cargo del resultado.

El objetivo es desplazar la conversacion desde «;usé o no usé IA?» hacia preguntas mas utiles,
como «;qué necesitaba aprender?», «;qué trabajo realizd?» y «;qué decisiones puede expli-
car?». Las tres literacidades que se desarrollan a continuacion organizan las capacidades
necesarias para responder esas preguntas.

3.2 Literacidad operativa. Comprender y orientar el uso

La literacidad operativa permite relacionar una necesidad concreta con una funcion de IA ge-
nerativa, comprender sus posibilidades y limites y conducir su uso. Pedir comentarios sobre un
borrador para revisar su claridad es un ejemplo. Incluye elegir una funcion pertinente, propor-
cionar el contexto necesario, formular una peticién, ajustar la interaccion y recuperar el trabajo.
La soltura con una interfaz es insuficiente si la persona no puede explicar qué encargo al
sistema y qué esperaba obtener.

Por ejemplo, una estudiante que prepara una comparacion entre dos textos puede pedir una
objecidn a su interpretacion inicial. Para delimitar esa peticion a la IA necesita indicar cual es su
interpretacion, qué materiales se examinan y qué clase de objecién serviria para ponerla a
prueba. También necesita distinguir entre generar una respuesta y localizar una fuente. Que
una herramienta produzca una referencia plausible no demuestra que haya consultado ese do-
cumento. Estas decisiones se practican con ejemplos de la disciplina y retroalimentacion sobre
sus resultados.

Comprender el funcionamiento basico permite reconocer limites. La informacion disponible
para el sistema, las funciones habilitadas y el contexto de la peticién condicionan lo que de-
vuelve. Reformular puede mejorar una respuesta, pero no garantiza su exactitud. Por eso desde
el primer uso hacen falta comprobaciones y cuidado con los datos compartidos. La operacion
comienza a articularse con la literacidad critica cuando la persona examina qué puede encargar
al sistema y qué necesita verificar en otras fuentes.
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La practica también incluye guardar versiones, exportar resultados y saber qué hacer ante una
interrupcion o una respuesta inadecuada. Estas acciones permiten conservar el control del tra-
bajo y continuar con otras herramientas, materiales o acompanamiento humano. El repertorio
de peticiones y revisiones (§4.4) concreta la formacion operativa; los criterios de privacidad y
eleccion tecnoldgica (§6.3 y §8) ayudan a delimitarla.

3.3 Literacidad critica. Examinar respuestas, sistemas y consecuencias

La literacidad critica permite juzgar tanto una respuesta como las condiciones en que se pro-
duce y utiliza. Ante una afirmacidn, la persona busca evidencia, comprueba las fuentes, reco-
noce incertidumbres y considera perspectivas omitidas. Ante el sistema, pregunta qué datos y
conocimientos representa, qué intereses orientan su funcionamiento, quién puede acceder a él
y qué consecuencias tiene para otras personas. Las propuestas de alfabetizacion critica
ayudan a ampliar la formacion mas alla de la deteccion de errores (Pérez-Paredes et al., 2025;
Valles-Peris y and Pareto, 2025; Veldhuis et al., 2025).

En la comparacion de dos textos, la estudiante necesita volver a las fuentes para comprobar si
la objecion de la IA interpreta bien los argumentos. Esa lectura lateral supone salir de la res-
puesta y examinar otras fuentes o evidencias independientes. Pedir al mismo sistema que con-
firme su propia afirmacion puede prolongar el intercambio, pero no proporciona por si solo una
verificacion. También conviene preguntar si la objecidon presupone una perspectiva cultural,
lingUistica o disciplinar que deja fuera algo relevante.

El pensamiento critico que esta literacidad busca tiene dos niveles que suelen confundirse. Uno
es el de las disposiciones, como la curiosidad, la humildad intelectual, la apertura a perspecti-
vas distintas, la disposicién a revisar una creencia y el reconocimiento de los limites propios.
Otro es el de los procedimientos, es decir, los estandares intelectuales con los que se examina
cualquier afirmacion, entre ellos claridad, exactitud, precisién, relevancia, profundidad,
amplitud y légica (Margery Bertoglia, en Instituto para el Futuro de la Educacion (IFE), 2026, pp.
34-41). Ensefar una lista de verificacion sin formar disposiciones produce una practica mecani-
ca; promover una actitud critica sin procedimientos concretos queda en exhortacion. Ante una
respuesta de IA, los estandares se convierten en preguntas que cualquier persona puede ha-
cerse.
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SIETE PREGUNTAS ANTE UNA RESPUESTA DE IA
. ¢Qué significa exactamente esta afirmacion?

. ¢Qué evidencia la respalda?

. ¢Puede verificarse de manera independiente?
. ¢Es relevante para la pregunta planteada?

. ¢Qué complejidad o condicién esta omitiendo?

. ¢Desde qué otra perspectiva podria examinarse?

N O o A WO N P

. ¢La conclusién se desprende realmente de la evidencia?

La mirada critica alcanza las relaciones sociales y materiales de la tecnologia. Cada herramien-
ta privilegia ciertas formas de informacion, vuelve menos visible parte del trabajo y puede crear
nuevas dependencias. Una comunidad necesita preguntar qué conocimientos aparecen repre-
sentados, cuales quedan fuera y qué practicas podrian cambiar para adaptarse a la tecnologia
(Bradley et al., 2024; Mclnnes, 2026; Rousell y Sinclair, 2024). La privacidad, la desigualdad de
acceso, los costos ambientales y la capacidad de cambiar de servicio forman parte de ese
examen, desarrollado en los cuidados, riesgos y decisiones tecnoldgicas (§6 a §8).

El juicio critico se reconoce cuando una comprobacién cambia o sostiene una decision con ra-
zones. Senalar de modo general que la IA puede equivocarse no basta para mostrar qué se
examind. Aprender esta literacidad requiere practicar tanto la disposicién a revisar una creencia
como los procedimientos que permiten hacerlo.

3.4 Literacidad de cocreacion. Elaborar y transformar con criterio propio

La literacidad de cocreacion es la capacidad de conducir un proceso en el que las aportacio-
nes de la IA ayudan a explorar alternativas y a elaborar o revisar un trabajo que la persona com-
prende y puede sostener. Articula las capacidades operativas y criticas para desarrollar ideas,
explicaciones, disenos o soluciones. Su valor educativo se reconoce en la elaboracion intelec-
tual que permite observar, segun la concepcion de cocreacion y ganancia cognitiva expuesta
antes (§3.1).

En el ejemplo de los dos textos, la estudiante parte de una interpretacion propia, solicita una
objecién, comprueba si se sostiene en las fuentes y decide qué hacer con ella. Puede descubrir
una relacion que no habia considerado, precisar su argumento o formular una pregunta nueva.
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También puede rechazar una objecion débil y conservar su interpretacion con mejores razones.
En cada caso puede reconstruir qué aporto el intercambio, qué decisiones mantuvo y qué sigue
sin resolverse.

La transformacién no se mide por cuantas palabras cambid la persona ni por cuanto contenido
produjo el sistema. Una sugerencia puede aceptarse sin modificaciones cuando fue examinada
y se justifica por su pertinencia. Cambiarla solo para mostrar intervencién humana no demues-
tra comprension. Lo que importa es como la persona generd posibilidades, las juzgé y las
integro o descartd en funcién del propdsito del trabajo.

Reconocer qué aporto la IA generativa a la elaboracion del trabajo forma parte de este proceso,
pero una declaracion de uso por si sola no demuestra cocreacién. La autoria y la responsabili-
dad necesitan sostenerse en decisiones comprensibles y en un trabajo que la persona pueda
explicar. Por eso la evaluacion combina el producto, una muestra pertinente del recorrido v,
cuando haga falta, una conversacion o una aplicacion a otra situacién (§5). Tampoco todo uso
necesita convertirse en cocreacion. Una operacion acotada puede bastar para una tarea, y
prescindir de IA puede ser la decisién mas adecuada para otra.

3.5 Como se desarrollan juntas

En un trayecto formativo, las tres literacidades pueden organizarse como una progresion acu-
mulativa. Comprender cOmo se usa un sistema ofrece recursos para examinarlo, y esas capa-
cidades sostienen una cocreacién mas deliberada. La practica vuelve sobre lo aprendido con
tareas de mayor complejidad. Esta propuesta de organizacién no establece una secuencia uni-
versal en la que el juicio critico o el cuidado deban esperar hasta que se domine la operacion.
Desde el primer ejercicio se aprende a delimitar una peticion, comprobar una respuesta y
explicar una decision.

La taxonomia revisada de Bloom ayuda a precisar qué operacion cognitiva se busca en cada
objetivo (Anderson et al., 2001). Puede ser util asociar la formacion operativa con recordar,
comprender y aplicar; la critica, con analizar y evaluar; y la de cocreacion, con crear. Son énfa-
sis de diseo que necesitan leerse con flexibilidad. Una tarea operativa puede exigir analisis, y
elaborar algo nuevo exige comprender y evaluar. La etiqueta «crear» tampoco garantiza que se
conserve el juicio humano. Lo decisivo es qué necesita hacer, explicar y demostrar la persona
en la actividad.
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Tres literacidades para trabajar con IA

Progresion acumulativa para desarrollar las tres capacidades.

@ Cocreacion
Elaborar y revisar con criterio propio

Explorar alternativas y decidir qué integrar, transformar o descartar.

Como: contrastar propuestas y explicar las decisiones del trabajo.

( Bloom - crear )

@ Critica
Examinar respuestas, sistemas y efectos

Verificar fuentes, sesgos, supuestos y consecuencias de su uso.
Como: lectura lateral y andlisis de condiciones y consecuencias.

[ Bloom - analizar y evaluar]

@ Operativa
Comprender y orientar el uso

Elegir qué pedir a la IA, formularlo y reconocer sus limites.

de usar la herramienta a dirigir el propio trabajo

Como: prdctica guiada y progresiva con ejemplos de la disciplina.

( Bloom - recordar, comprender, aplicar )

Las tres se ejercitan desde el inicio y acumulan recursos
Bloom senala énfasis posibles; las tres se combinan segun la tarea.

Figura 7 - Tres literacidades para trabajar con IA. Como propuesta de formacion, la progresion acumula recur-
sos para comprender y orientar el uso, examinar respuestas y sistemas y elaborar un trabajo con criterio pro-
pio. La asociacion con Bloom indica énfasis posibles de los objetivos, sin asignar una operacion exclusiva a
cada literacidad. Las tres se ejercitan desde el inicio y vuelven a combinarse segun la tarea.

El mapa de oportunidades de formacion del Digital Education Council ordena la formacién
como un doble imperativo que resulta util recordar. Por un lado propone desarrollar habilidades
aplicadas de IA, como disenar flujos de trabajo asistidos, formular instrucciones, evaluar y
adaptar lo que el sistema devuelve y practicar un uso ético. Por otro lado pide cultivar capaci-
dades humanas que la herramienta no reemplaza, entre ellas la experiencia disciplinar, el
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pensamiento sistémico y el planteamiento de problemas (Digital Education Council, 2025a).
Dentro de ese segundo grupo destaca una capacidad que este documento retoma en varios
lugares, la metacognicion y disciplina cognitiva, que consiste en reconocer cuando la IA apo-
ya el propio pensamiento y cuando lo esta reemplazando. Saber usar la herramienta no basta;
también hay que saber cuando no usarla. Esa vigilancia sobre el propio pensar es el contrapeso
formativo de la descarga cognitiva que analiza la seccidn de riesgos (§7.1).

Las revisiones criticas advierten contra reducir la formaciéon a una capacitacién instrumental
que ensefie funciones sin juicio (Daher, 2025; Dilek et al., 2025). La progresidon necesita mante-
ner juntas la comprension de la herramienta, el examen de sus condiciones y el trabajo
intelectual propio.

El caso de la comparacion de dos textos permite ver esa articulacion. La estudiante delimita el
apoyo al pedir una objecion, comprueba en las fuentes qué valor tiene y elabora una interpreta-
cion que puede explicar. Las tres literacidades intervienen en un mismo recorrido, aunque una
actividad de iniciacion ofrezca mas acompafnamiento docente para practicar alguna de esas ca-
pacidades. Su desarrollo se reconoce en decisiones cada vez mejor fundamentadas y en la
capacidad de trasladarlas a otra tarea.

UN MARCO COMUN PARA LAS DECISIONES DEL DOCUMENTO

Las tres literacidades precisan qué capacidades formar. La direccion epistémica permite
observar como se conserva el rumbo del trabajo. Bloom ayuda a formular los objetivos;
ICAP, a examinar la participacion cognitiva; y el diseno hibrido, a conectar momentos y
espacios. Los criterios éticos e institucionales precisan las condiciones de acceso,
cuidado y acompanamiento que hacen posible esa formacion.

La formacion docente y su diagnostico (§6.7) retoman este marco para organizar practicas
acompanadas. Las actividades y la evaluacién (§4 y §5) muestran como convertirlo en decisio-
nes observables, con evidencias proporcionales al aprendizaje esperado.
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Disenar actividades que desarrollen
las tres literacidades

Se empieza por lo que la persona necesita aprender, se identifica qué
parte del trabajo debe hacer por si misma y solo después se decide si la
IA puede apoyar alguna etapa, o no intervenir.

Decidir si una herramienta puede intervenir no se resuelve con una lista universal de permisos y
prohibiciones. Una misma respuesta de IA puede resultar util en una actividad y sustituir el
aprendizaje en otra. Esta seccion propone comenzar por aquello que la persona necesita
aprender, identificar qué parte del trabajo necesita realizar por si misma y decidir después si la
IA puede apoyar alguna etapa. También contempla la posibilidad de no usarla.

Las tres literacidades ofrecen un criterio para elegir y relacionar las actividades. Al planearlas
conviene precisar qué aprendera el grupo para orientar el uso, qué tendra que examinar y qué
elaboracién propia realizara a partir del intercambio. Una misma tarea puede ejercitar las tres
con distintos énfasis. El disefio inverso, Bloom e ICAP ayudan a concretar objetivos, evidencias
y formas de participacion; no sustituyen ese marco comun.
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4.1 Introducir la ayuda de la IA después de practicar lo que importa

La primera decision pedagdgica no es como usar la IA, sino cudndo. Algunas capacidades solo
se forman cuando una persona practica una operacion, se equivoca, prueba otra manera y
comprende por qué funciona. La investigacion educativa llama esfuerzo productivo (productive
struggle) a esa dificultad que forma la capacidad, para distinguirla de la dificultad que solo
frustra sin ensenar. Si un sistema resuelve esa dificultad desde el inicio, puede aparecer una
respuesta correcta sin que la persona haya aprendido a producirla. La evidencia experimental
muestra que sustituir la busqueda y la elaboracion propias por una respuesta generativa puede
reducir la profundidad del aprendizaje (Gerlich, 2025; Lodge y Loble, 2026; Melumad y Yun,
2025).

Una forma de evitarlo es ordenar la actividad por momentos. Primero se identifica qué necesita
practicar el grupo por medios propios. Después se introduce la IA generativa cuando sus res-
puestas pueden ampliar, revisar o aplicar lo ya aprendido. Por ejemplo, quien esta aprendiendo
a construir un argumento necesita intentar una tesis y sostenerla antes de pedir a la IA que for-
mule objeciones. En cambio, cuando ya domina esa operacion, las objeciones del sistema pue-
den ayudarle a someter el argumento a una prueba mas exigente. Los asistentes que ofrecen
pistas en lugar de soluciones muestran por qué importa este orden, ya que apoyan la practica
sin retirar la dificultad que forma la capacidad (véase §2.2) (R. Wu y Yu, 2023).

REGLA DE DECISION - CUANDO INTRODUCIR LA IA

Si el grupo todavia necesita practicar una operacién por medios propios, entonces las
pistas o respuestas de IA se introducen después, para ampliar, revisar o aplicar lo ya
aprendido, porque un sistema que resuelve la dificultad desde el inicio puede producir
una respuesta correcta sin que la persona haya aprendido a producirla.

4.2 Partir de lo que se busca aprender

Antes de decidir si la IA puede intervenir conviene ordenar tres preguntas. Primero: ¢qué nece-
sita aprender la persona? Después: ¢qué accion o explicacion permitiria reconocer ese
aprendizaje? Solo entonces: ¢qué actividad y qué apoyos pueden ayudarle a lograrlo? En di-
seno educativo, esta manera de comenzar por el aprendizaje esperado se conoce como disefio
inverso (Wiggins y McTighe, 2005). El nombre es menos importante que el orden de las pre-
guntas.
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El diseno empieza por el aprendizaje,
no por la herramienta
Tres preguntas que conviene responder en este orden antes de decidir si la IA interviene.

Se decide en este orden

e ™
1- Aprendizaje
¢Qué necesita aprender la persona?

Con contenido, condiciones
y criterio de logro

v

2 - Evidencia

¢Queé accion o explicacion permitira reconocerlo?

Producto y muestra breve
del recorrido (§5)

v
3 - Actividad y apoyos

¢Qué practica, materiales y guia docente necesita?

Aqui, y solo aqui, se decide
si la IA interviene y como

G e e

La IA se elige segun el aprendizaje buscado.
Primero se define qué se necesita practicar.

Si la pregunta inicial es «zpermito o prohibo la herramienta?», el orden ya se invirtio.

Figura 8 - El diseiio empieza por el aprendizaje, no por la herramienta. Las tres preguntas se responden en
orden: qué necesita aprender la persona, qué evidencia permitira reconocerlo y qué actividad y apoyos lo ha-
ran posible. La posible intervencion de la IA, por ejemplo para formular preguntas sobre un borrador, se decide
en el ultimo paso; si la conversacion comienza por permitir o prohibir la herramienta, el orden ya se invirtio.
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Un ejemplo permite verlo con claridad. Si una actividad busca que el grupo aprenda a comparar
dos fuentes, el producto podria ser un ensayo. Sin embargo, el ensayo terminado no muestra
necesariamente quién realizo la comparacion. Por eso la instruccion puede pedir también que
la persona sefale una diferencia entre las fuentes y explique por qué decidio utilizar cada una.
Esa explicacion breve ayuda a reconocer el aprendizaje que importa.

Esta primera pregunta suele quedar demasiado abierta. Expresiones como «comprender el pro-
blema», «conocer el tema» o «aprender a usar |A» no indican qué hara la persona ni qué permi-
tiria reconocer su avance. La taxonomia revisada de Bloom ofrece un lenguaje para precisar la
operacion cognitiva. Una persona puede recordar un dato, comprenderlo al explicarlo, aplicar-
lo en una situacién, analizar sus partes y relaciones, evaluarlo mediante criterios o crear una
respuesta nueva a partir de lo aprendido (Anderson et al., 2001). Estas categorias no describen
seis tipos de estudiante ni obligan a recorrer una secuencia fija. Ayudan a decidir qué clase de
pensamiento se busca en una actividad concreta.

Los verbos asociados con cada categoria sirven como punto de partida, pero no bastan para
construir un objetivo. «Analizar dos fuentes» puede significar marcar diferencias ya sehaladas
o puede exigir definir criterios, contrastar afirmaciones vy justificar una conclusion. La segunda
tarea demanda mas elaboracion aunque ambas utilicen el mismo verbo. Por eso un objetivo ne-
cesita decir quién realizara la accion, sobre qué contenido, bajo qué condiciones y qué mostra-
ra que el desempeno es suficiente. Por ejemplo, en una actividad sobre inundaciones urbanas,
la persona docente entrega dos explicaciones generadas por IA para la pregunta «¢Por qué se
inunda una ciudad?» y un capitulo del curso que permite revisar las causas mencionadas. El
proposito es que cada estudiante aprenda a valorar lo que afirma la IA mediante una lectura
que pueda citar y explicar.

El objetivo puede formularse asi: «Al terminar la actividad, cada estudiante entregara una com-
paracion escrita de las dos explicaciones de IA. Seleccionara una afirmacion de cada respues-
ta, citara un pasaje pertinente del capitulo y explicara si la respalda, la cuestiona o no permite
decidir. Cerrara indicando qué conservaria o corregiria en las respuestas y por qué».

La comparacion permite revisar una accidén concreta: relacionar lo que dice la IA con lo que
permite sostener la lectura. Para considerar suficiente el trabajo en esta actividad, cada deci-
sion debe apoyarse en un pasaje pertinente y explicar la relacion entre ambos; citar sin explicar
no basta. Si el capitulo no resuelve una afirmacion, el estudiante senala qué informacion le
falta, sin darla por falsa por esa sola ausencia. Asi, la actividad y su revision permiten observar
el razonamiento anunciado en el objetivo.
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De los verbos a un objetivo que puede observarse

La versidn revisada distingue seis procesos; los verbos orientan, pero no deciden por si solos.

D>

elaboracion cognitiva creciente

disefnar - formular - elaborar

Evaluar justificar - criticar - valorar

Analizar diferenciar - contrastar - relacionar

Aplicar usar - resolver - demostrar

Comprender explicar - resumir - ejemplificar

Recordar identificar - nombrar - reconocer

La pirdmide es un mapa, no una secuencia que deba recorrerse siempre en orden.

Un objetivo completo responde cinco preguntas

1- ¢Quién realizara la accion? 4 - ;En qué condiciones?
2 - ;Qué hara de forma observable? 5 - ¢Qué mostrara que es suficiente?
3 - ;Sobre qué contenido u objeto?

EJEMPLO EN UNA ACTIVIDAD CON IA

Cada estudiante recibe dos explicaciones de IA sobre inundaciones urbanas
y un capitulo del curso. Entrega una comparacién escrita: selecciona una
afirmacion de cada respuesta y cita el pasaje del capitulo que la respalda,

la cuestiona o no permite decidir. Explica qué conservaria o corregiria

en las respuestas y por qué, apoyandose en los pasajes citados.

Figura 9 - De los verbos a un objetivo que puede observarse. La piramide presenta los seis procesos de la ta-
xonomia revisada de Bloom y algunos verbos orientativos. El ejemplo propone revisar dos explicaciones de IA
sobre inundaciones urbanas con un capitulo del curso. La comparacion escrita relaciona una afirmacion de

cada respuesta con un pasaje y una decision razonada. La forma piramidal ayuda a ver un aumento general de

El verbo no basta
El nivel lo fija lo que la tarea exige y la evidencia que la persona debe producir

elaboracion; no representa una ruta rigida ni permite clasificar una tarea por una palabra aislada.
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Una vez aclarado el aprendizaje, pueden aparecer tres situaciones.

La primera ocurre cuando la IA evita una practica necesaria. Si la herramienta compara las
fuentes y redacta la conclusion antes de que la persona lo intente, puede producir un buen tex-
to sin que haya aprendido a comparar. En esa etapa conviene reservar un primer intento sin
asistencia o anadir un momento en el que la persona realice y explique la decision. El limite no
se presenta como castigo, sino que se explica que esa practica necesita hacerse para apren-
der.

La segunda ocurre cuando la IA aporta pistas para practicar. Después de que la persona haya
comparado las fuentes, la herramienta podria formular una objecién o senalar una posible omi-
sion. La persona todavia necesita comprobar la respuesta y decidir si modifica su trabajo. En
este caso hay que ensefnar el uso, es decir, cuando interviene la IA, qué puede aportar, como
se comprueba y qué decision seguira siendo humana.

La tercera ocurre cuando la IA no cambia el aprendizaje que se evalua. Una herramienta puede
ayudar a dar formato a un documento cuando el objetivo es interpretar datos y no aprender ese
formato. Entonces el uso puede quedar a eleccion de la persona. Si la IA modificod aspectos re-
levantes del trabajo, explicar como intervino ayuda a comprender como se hizo el trabajo, pero
no convierte automaticamente la actividad en una falta ni en un caso sospechoso.
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Lo que la persona necesita aprender

¢La IA evita la practica, aporta pistas para practicar o no cambia el aprendizaje?
|

s T T T T eSS SRS EEEEEEEE s ~ ' ~\
I 1
. Evita una practica necesaria i | Qué conviene hacer
| |
| |
: La tarea puede verse correcta : Reservar una practica sin IA
Bl aunque la persona no haya :-> o afadir una muestra donde
1 realizado el aprendizaje 1 la persona explique su decision
| |
| |
: : [ El limite se explica al grupo ]
~_ )
e R
Aporta pistas para practicar Qué conviene hacer
Apoya una parte de la tarea Ensenar cuando utilizarla,
» Vv permite dedicar atencion Lpl  como comprobar la respuesta
a una decision mas compleja y qué decidira la persona
[ Se aclara qué haralalA y para qué ]
R R
No cambia el aprendizaje Qué conviene hacer
El aprendizaje que se evalua Dejar la eleccion a la persona
» no se ve afectado L»| vy pedir que explique qué hizo la IA
por su uso cuando influyd en el trabajo
[ La expectativa se comunica con claridad ]
\ J \C J
e R
La pregunta se responde para cada aprendizaje concreto.
Una misma herramienta puede ser util en una actividad e inconveniente en otra
\ J

Figura 10 - Tres decisiones segtin lo que se busca aprender. Si la IA evita una practica necesaria, conviene
reservar esa practica o modificar la actividad. Si la IA aporta pistas para practicar, se ensefia cuando utilizarlas
y como comprobarlas. Si no cambia el aprendizaje, puede dejarse a eleccion de la persona.
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TRES SITUACIONES, RESULTADO POR RESULTADO

« Evita una practica necesaria. Se reserva un primer intento sin asistencia o se anade
un momento en el que la persona realiza y explica la decision.

» Aporta pistas para practicar. Se ensena el uso, es decir, cuando interviene la IA, qué
aporta, como se comprueba y qué decision sigue siendo humana.

» No cambia el aprendizaje evaluado. El uso queda a eleccion de la persona; explicarlo
ayuda a comprender el trabajo sin convertirlo en falta.

Estas tres situaciones pueden convertirse en una ficha breve que acompane el disefio de
cualquier actividad. Freyman propone leer cada tarea con una etiqueta cognitiva, inspirada en
las etiquetas nutricionales, que indique qué parte del proceso realizé la maquina y cual la per-
sona, y si la descarga que produce la herramienta empobrece el aprendizaje o libera recursos
para operaciones de mayor complejidad (Instituto para el Futuro de la Educacion (IFE), 2026,
pp. 29-33). La metafora simplifica, pero la herramienta que hay detras es aprovechable. Tradu-
cida al orden del diseno inverso, la ficha responde cinco preguntas, a saber, qué debe aprender
la persona, qué operacion debe realizar necesariamente por si misma, qué puede hacer la IA
sin vaciar ese aprendizaje, qué actividad de mayor nivel hace posible esa delegacion y como
mostrara la persona que comprendio, verificd y decidié. Deja de preguntar en abstracto si se
permite una herramienta y pregunta qué intervencion de la IA es compatible con el aprendizaje
que se quiere comprobar.
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Ficha de diseno cognitivo de una actividad con IA

Cinco preguntas que se responden en orden; la delegacion se decide
después de proteger el aprendizaje.

Se responde en este orden

e N
1- Aprendizaje esperado
¢:Qué debe aprender o comprender la persona?
Con contenido, condiciones y criterio de logro (§4.2)
\_
v
2 - Operacion protegida
¢:Qué debe hacer necesariamente por si misma?
La practica que forma la capacidad buscada - se decide antes que la delegacién
v
N
3 - Delegacion autorizada
¢Qué puede realizar la IA sin vaciar el aprendizaje?
Solo lo que no sustituye la operacion protegida - se justifica por el paso 4
v
4 - Valor anadido
¢Qué actividad de mayor nivel hace posible esa delegacion?
Interpretar, contrastar, argumentar o crear
\_
v
5 - Evidencia del proceso
¢Coémo mostrara que comprendio, verifico y decidié?
Muestra breve del recorrido (§5.4)

\ 4 \_ J
e N
La pregunta deja de ser «¢se permite la herramienta?»

y pasa a ser «;qué intervencion de la IA es compatible con el aprendizaje
\_ que queremos comprobar?» )

Figura 11 - Ficha de disefio cognitivo de una actividad con IA. Cinco preguntas encadenadas, del aprendizaje
esperado a la evidencia del proceso. La operacion cognitiva protegida se decide antes que la delegacién, y la
delegaciodn se justifica por la actividad de mayor nivel que hace posible. Adaptacion de la etiqueta cognitiva
propuesta por Freyman (Instituto para el Futuro de la Educacion (IFE), 2026, pp. 29-33).
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Esta distincion explica por qué una regla universal suele ser insuficiente. Una prohibicion gene-
ral puede proteger una practica inicial de escritura, pero también impedir que un grupo avanza-
do utilice IA para comparar objeciones o depurar coédigo. Un permiso general produce el pro-
blema contrario, pues deja sin proteccion las actividades en las que la dificultad forma parte del
aprendizaje.

Una prohibicion general puede proteger una practica
inicial de escritura, pero también impedir que un grupo
avanzado utilice IA para comparar objeciones o
depurar codigo.

Tampoco es contradictorio que una misma herramienta se excluya en un momento y se utilice
después. En estadistica, el grupo puede resolver primero una prueba de hipétesis por sus pro-
pios medios y utilizar mas adelante un asistente para revisar un analisis de datos mas amplio.
La diferencia resulta comprensible cuando se explica qué se aprende en cada etapa y por qué
cambia lo que se permite encargar al asistente. La seccion §6.5 muestra como los acuerdos
generales pueden concretarse de manera distinta en cada curso.

Disenar el caso de los dos textos. El aprendizaje disciplinar esperado es sostener una interpre-
tacion mediante una comparacion de fuentes. El grupo lee los textos y formula primero su inter-
pretacion; después pide una objecion delimitada, la comprueba y explica su decision. La peti-
cién permite practicar la literacidad operativa; el contraste de argumentos y perspectivas, la
critica; y la elaboracion de una interpretacion revisada, la de cocreacion. El profesorado puede
ofrecer una objecion preparada o una revision entre pares para trabajar el mismo aprendizaje
disciplinar sin consultar un sistema.

La alternativa sin IA necesita conservar la exigencia del objetivo. Si el objetivo es comparar
fuentes, puede demostrarse con cualquiera de esos apoyos. Si ademas se busca aprender a
operar un sistema, una objecidon preparada no prueba esa capacidad. En ese caso hace falta
prever una practica accesible especifica, por ejemplo con acceso institucional o acompafa-
miento en aula. Los acuerdos deben distinguir ambos aprendizajes para que la equivalencia sea
comprensible.
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4.3 Aprendizaje activo y diadlogo con la IA

El uso pedagogico mas fértil de la 1A no es el de un oraculo que entrega respuestas, sino el de
una contraparte que aporta preguntas, objeciones o casos para seguir pensando. En un proce-
so de aprendizaje activo, el estudiante participa, contrasta, produce y reflexiona (Patino et al.,
2023). La IA generativa puede apoyar funciones que antes eran dificiles de sostener a escala,
como ofrecer pistas, variar un escenario o comentar un borrador delimitado (Mollick y Mollick,
2022, 2023). Su presencia no vuelve activa una actividad. Lo decisivo es qué necesita hacer la
persona con lo recibido.

El marco ICAP ayuda a observar esa diferencia. Chi y Wylie distinguen cuatro modos de
implicacién cognitiva a partir de conductas visibles (M. T. H. Chi, 2009; M. T. Chi y Wylie,
2014). En el modo pasivo, la persona recibe informacion, por ejemplo cuando lee una respuesta
de IA sin trabajar con ella. En el modo activo, manipula lo dado al seleccionar, subrayar u
ordenar. En el modo constructivo, aflade algo que no estaba en el material, como cuando for-
mula una explicacion propia, establece una relacion, produce una pregunta o corrige una
respuesta con razones. En el modo interactivo, los participantes aportan ideas nuevas por tur-
nos y construyen sobre las aportaciones del otro para elaborar una explicacion.

La hipétesis central de ICAP propone que, en actividades comparables y bien disefadas, la im-
plicacién interactiva suele favorecer mas aprendizaje que la constructiva, la constructiva mas
que la activa y la activa mas que la pasiva. No es una garantia. Un grupo donde una persona re-
suelve y las demas copian no trabaja de manera interactiva, aunque esté reunido. Tampoco una
pantalla con botones produce automaticamente actividad cognitiva. Una conversacion con IA
puede provocar un trabajo constructivo cuando la persona contrasta y reformula. El marco ad-
mite como interlocutor a un agente computacional que responda de manera pertinente, pero
exige aportaciones constructivas de ambas partes y un intercambio que las desarrolle.
Conversar con una |IA no basta por si mismo para cumplir estas condiciones (M. T. Chi y Wylie,
2014, pp. 223-224).
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A ( )
0 Interactivo
Dialogar y co-construir: ambas partes aportan ideas nuevas.
Ej.: debatir, defender una postura, construir sobre lo que dice el otro.
CONIA Aportes de ambas partes que desarrollan lo dicho en turnos previos.
2 .
©
N
S
o
= e Constructivo
©
5 Generar algo que va mas alla de lo recibido.
>
g Ej.: resumir con tus palabras, autoexplicar, mapear, preguntar.
»
:E CONIA Contrastar su respuesta, corregirla con razones y reformular.
S
3
© )
(] .
5 0 Activo
> . ;. .
g Manipular o hacer algo fisico con el material.
E Ej.: subrayar, copiar, repetir, pausar el video, tomar notas literales.
o
g CONIA Seleccionar y ordenar lo que devolvio, sin transformarlo todavia.
2
©
S
I
o Pasivo
Recibir informacion sin hacer nada observable.
Ej.: escuchar, leer en silencio, ver un video sin interactuar.
CONIA Leer unarespuesta sin trabajar sobre su contenido.
. J

4 - DISENAR ACTIVIDADES QUE DESARROLLEN LAS TRES LITERACIDADES

Cuatro maneras de implicarse con el conocimiento
El modo depende de lo que hace la persona con el material.

Conversar con IA no basta para ser interactivo
Ambas partes deben aportar ideas y desarrollar las del otro.

Figura 12 - Cuatro maneras de implicarse con el conocimiento. ICAP distingue recibir, manipular lo dado, ge-
nerar algo propio y construir mediante un intercambio reciproco. La misma herramienta puede aparecer en
modos distintos segun la consigna. Para considerar interactivo el trabajo con IA se requieren aportaciones
constructivas de ambas partes y turnos que desarrollen lo dicho antes; el hecho de conversar no acredita ese

modo.
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Esta orientacion recupera una tradicion pedagogica anterior a la IA, la educacion dialégica,
que entiende el pensamiento como una practica que se desarrolla en el didlogo y no en la
recepcion pasiva (Lipman, 2007; Wegerif, 2007). Un buen diseno de actividad con IA es, en el
fondo, un buen diseno de didlogo, con instrucciones que explican al estudiante qué objeto ana-
lizara, qué pregunta pondra a prueba, qué debera contrastar y como justificara su decision.
Cuando una respuesta lleva al estudiante a revisar su posicion y este puede sostener por qué la
acepta o la rechaza, el intercambio puede aportar evidencia del trabajo que la actividad busca-
ba promover. El aporte de la IA generativa no se mide por la cantidad de texto que produjo, sino
por la revision razonada que hizo posible. Al mismo tiempo, una interaccion automatizada no
reemplaza las relaciones educativas, la deliberacién colectiva ni la presencia humana que
sostienen el aprendizaje (Bozkurt et al., 2024).
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El didlogo con la IA como aprendizaje activo

Consigna docente

Propésito, criterios y limites de uso

v
Interaccion con IA

Preguntar, pedir variantes y recibir contrapuntos

v
Respuesta del sistema

Salida plausible, no conocimiento validado

v
Contrastar

Fuentes, criterios y contexto disciplinar

v
Justificar

Aceptar, descartar o transformar con razones

v
Revisar

Reformular el trabajo y documentar decisiones

El didlogo vuelve a empezar con mejor criterio

El valor esta en el intercambio, no en la respuesta final

La actividad convierte la |IA en interlocutor cuando exige contrastar y defender decisiones (§4.3)

Figura 13 - El didlogo con la IA como aprendizaje activo. Una actividad bien disefiada convierte la respuesta
del sistema en un punto de partida para contrastar, justificar y revisar. El aprendizaje se favorece cuando el
estudiante mantiene el trabajo cognitivo y el didlogo vuelve a empezar con mejor criterio.

4.4 Aprender a pedir, revisar y decidir

Trabajar con IA requiere algo mas que aprender a escribir una buena peticion. Una instruccion
que incluye contexto, proposito y limites puede producir una respuesta mas util (John, 2023;
Skrabut, 2023), pero la persona todavia necesita reconocer errores, comprobar afirmaciones y
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decidir qué hacer con lo recibido. El propio estudiantado pide aprender a evaluar las respuestas
y no solo a redactar prompts (DEC, 2026b). Por eso esta capacidad necesita ensefnarse me-
diante practica y ejemplos; no aparece de manera espontanea por usar la herramienta.

La distincion entre manejar una herramienta y decidir con ella se vuelve visible en las situacio-
nes que la tecnologia no resuelve por si sola. Una persona puede usar con soltura un sistema y,
sin embargo, no saber si la informacion es confiable, no poder reconstruir como llegd a una
conclusion ni explicar por qué eligio una alternativa, no reconocer los limites de los datos dis-
ponibles, no anticipar los efectos de su decision sobre otras personas ni asumir la
responsabilidad por el resultado (Vazquez Parra, en Instituto para el Futuro de la Educacion
(IFE), 2026, pp. 9-15). Por eso la maxima segun la cual la calidad de la respuesta depende de la
calidad de la peticién es solo parcialmente cierta (Rodriguez Gémez, en Instituto para el Futuro
de la Educacion (IFE), 2026, pp. 23-28). Una peticion excelente no corrige datos de entrena-
miento incompletos, sesgos del modelo, ausencia de fuentes, conocimiento desactualizado ni
desconocimiento del contexto institucional. La calidad de una interaccion depende de la pre-
gunta, del modelo y sus fuentes, del contexto proporcionado, de las verificaciones externas y
del juicio aplicado al resultado.

Aun asi, la peticidn inicial merece cuidado, porque una instruccién vaga produce respuestas im-
posibles de verificar. Una estructura sencilla ayuda a volver explicitas cuatro decisiones antes
de pedir, a saber, qué papel tomara la IA, qué hara exactamente, en qué contexto y con qué li-
mites. Su valor no esta en obtener mejores respuestas por si mismo, sino en que la persona
sepa qué pidié y pueda comprobar si el sistema lo hizo.
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Cuatro decisiones vuelven clara una peticion

Rol, tarea, contexto y restricciones: lo que la persona decide antes de pedir.

Rol - qué papel tomaralalA

®

«Actua como objetora de mi argumento», «simula a una clienta con dudas», «revisa como
correctora».

Tarea - qué hara exactamente

~

«Formula una objecidn a esta tesis; no reescribas el texto ni propongas otra tesis».

e N
G Contexto - para quién y en qué situacion
Nivel del grupo, propdsito de la actividad, qué se ha visto en el curso y qué se busca
practicar.
\_ y,
Restricciones - limites y formato
Extension, fuentes admitidas, qué no debe hacer y en qué forma se espera la respuesta.

\. J
e N
Una peticion clara mejora la respuesta; comprobarla y decidir sigue siendo
trabajo de la persona.

L La estructura reduce la vaguedad y permite verificar si el sistema hizo lo que se le pidio.
y,

Figura 14 - Cuatro decisiones vuelven clara una peticion. Definir el rol, la tarea, el contexto y las restricciones
reduce la vaguedad de una instruccion y permite verificar si el sistema hizo lo que se le pidio. Una peticion
clara mejora la respuesta, pero comprobarla y decidir sigue siendo trabajo de la persona.

Una rutina adaptable puede hacer visible esa competencia sin convertirla en una receta unica:

1. Expresar una posicion inicial. La persona anota qué piensa o qué criterio utilizara antes
de consultar al sistema.

2. Acotar el uso de IA. Define qué puede aportar la IA (por ejemplo, preguntas, contraejem-
plos o revisidn) y qué decisidén no delegara.
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3. Comprobar. Elige al menos una afirmacion central de la respuesta y la contrasta con una
fuente original o con evidencia disciplinar pertinente.

4. Decidir. Explica qué conserva, corrige o descarta y por qué.

5. Comparar. Pone lado a lado la version inicial y la revisada para identificar qué cambio en
su razonamiento.

6. Responder por el resultado. Declara qué aporto la |A a la tarea, la evidencia que sostiene
su decisién y la limitacion que todavia reconoce.
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Seis pasos para comprender una decision

No busca acumular capturas: permite observar qué pensé, comprobo y decidio la persona

( N
a Posicion inicial
¢Qué pienso antes de consultar? Se conserva: idea y criterio ]
; e 0
9 ¢Con qué criterio lo juzgare? )
( N
e Acotar el uso de IA
¢Qué puede aportar la IA? Se anota: qué hara la 1A ]
P s -
L ¢Qué decision no delegare? J
( N
e Comprobar
;Qué afirmacion es central? Se conserva: fuente y revision ]
L ¢Queé fuente original la sostiene? J
( N
° Decidir
¢Qué conservo, corrijo o descarto? Se conserva: decision explicada ]
L ¢Qué razon sostiene la decision? J
-
e Comparar versiones
¢Qué cambié en mi razonamiento? Se conserva: antes y después ]
L ¢Qué permanecio y por qué? )
( N
Responder
¢Que aport6 la IA al trabajo? Se conserva: explicacion final ]
L ¢Qué comprobé y qué falto? )

Dos maneras de realizar el mismo aprendizaje

Opcion con IA
Respuesta del sistema como
objeto de contraste

OpcionsinlA
Caso simulado, fuentes preparadas
o revision humana

Figura 15 - Seis pasos para conservar las decisiones importantes. La persona comienza con una posicién
propia, delimita qué aportara la fuente de contraste, comprueba una afirmacién, decide qué cambiar, compara
sus versiones y explica el resultado. La misma practica puede realizarse con una respuesta de |A o con otra
fuente de contraste.
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La extensidon del registro debe ser proporcional al propdsito y al riesgo. Una practica breve
puede resolverse con seis notas; un proyecto complejo puede requerir versiones, fuentes y una
defensa. Lo importante es que el camino permita observar el juicio, no acumular capturas o
transcripciones.

PETICIONES QUE SOMETEN A PRUEBA EL PENSAMIENTO

La IA sirve mejor como interlocutora que introduce friccién que como productora del re-
sultado (Freyman, en Instituto para el Futuro de la Educacién (IFE), 2026, p. 31). Algunas
peticiones que amplian o contrastan el trabajo propio:

« «ldentifica tres supuestos discutibles de mi argumento.»

e «Formula la objecién mas sdlida contra esta conclusion.»

» «;Qué actor afectado no esta representado en mi analisis?»

» «Propdn dos explicaciones alternativas y qué evidencia permitiria distinguirlas.»
» «Senala qué parte de mi conclusion excede la evidencia disponible.»

» «Construye un caso en el que mi solucién produciria un efecto indeseado.»

4.5 Usos diferenciados por nivel y disciplina

No existe un uso pedagdgico unico de la IA. Lo apropiado en un posgrado de investigacion pue-
de no serlo en los primeros semestres de una licenciatura, y lo que tiene sentido en una disci-
plina proyectual puede resultar inutil en una asignatura de fundamentos. Quien comienza toda-
via no cuenta con suficiente conocimiento disciplinar para reconocer ciertos errores. Quien ya
domina los fundamentos puede encargar operaciones rutinarias a una herramienta y concen-
trarse en decisiones mas complejas. Por eso cada programa necesita traducir estas orientacio-
nes a su nivel, su disciplina y sus actividades, considerando también cémo esta cambiando el
ejercicio profesional de su campo (véanse §2.2, §2.3 y §7.1; para el posgrado, §5.7).

Un ejemplo permite ver como cambian las respuestas. Pensemos en una asignatura de farma-
cologia dentro de un programa de ciencias de la salud. Si el estudiantado consulta a una IA so-
bre las interacciones de un medicamento, la respuesta llegara redactada con la misma fluidez
gue un ensayo bien escrito; la diferencia esta en lo que significa comprobarla. Una interaccion
omitida o una dosis plausible pero equivocada no es un matiz interpretable, sino un error con
consecuencias clinicas, y detectarlo exige contrastar la respuesta con las fuentes que la propia
disciplina considera autorizadas, como las guias clinicas o los formularios oficiales. Esa com-
probacion no es un paso previo al aprendizaje; es justamente la capacidad que la asignatura in-
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tenta formar. Por eso, en los primeros cursos, delegar en la IA la consulta de interacciones va-
ciaria la actividad aunque el producto final fuera correcto. Lo que si puede delegarse es otra
cosa, por ejemplo generar casos de practica o variantes de un escenario que el profesorado re-
visa antes de usarlos, mientras la busqueda, el contraste y la decision permanecen en la perso-
na. En una practica avanzada, en cambio, cuando esa capacidad ya se formo y se demostro, la
consulta a la IA puede funcionar como una segunda revision que la persona sabe juzgar, por-
que la pregunta dejo de ser si la respuesta es correcta y paso a ser si la persona reconoce
cuando no lo es.

El contraste con un seminario de humanidades muestra que no TRES DECISIONES POR DISCI-
se trata de una regla de la herramienta, sino de la disciplina. PLINA
Ante una interpretacion de un texto propuesta por la IA no exis- | Queé delegar, qué comprobary qué

. . conservar reciben respuestas distin-
te un formulario contra el cual verificarla, de modo que com- tas en cada campo, porque cambia

probar significa volver al texto, examinar si la lectura se sostie- lo que cuenta como evidencia y
como error.

ne en él y confrontarla con otras interpretaciones publicadas.
La misma triada de decisiones, qué delegar, qué comprobar y
qué conservar, recibe respuestas distintas porque cambia lo que cuenta como evidencia y
como error en cada campo. Un programa que traduce estas orientaciones no aplica una planti-
lla, sino que decide qué operaciones definen el criterio de su disciplina y en qué momento de la
trayectoria puede confiarse alguna de ellas a una herramienta.

Una posible aplicacién consiste en que cada programa, academia o equipo docente defina ex-
pectativas por nivel y tipo de tarea, en lugar de aplicar una regla homogénea. Para que esa di-
ferenciacion no dependa del esfuerzo individual, podrian ofrecerse bancos de actividades,
guias disciplinares, ejemplos comentados y acompafamiento (Digital Education Council,
2025b, 2025d).

Cuando una actividad ofrezca IA, conviene prever otra manera de realizar el mismo aprendizaje
sin esa herramienta. Por ejemplo, si una ruta pide a la IA que formule una objecion, la otra
puede ofrecer objeciones preparadas, revision entre pares o un caso contrario. No se trata de
retirar el apoyo ni de asignar una tarea menor, pues ambas opciones necesitan tiempo, instruc-
ciones y oportunidades comparables para demostrar lo aprendido. Asi, la falta de acceso o la
decision de no usar IA no se convierten en una desventaja encubierta.
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4.6 Aprendizaje hibrido y activo: conectar momentos sin fragmentar la
experiencia

El aprendizaje hibrido y el aprendizaje activo describen decisiones diferentes. Un disefo hibri-
do conecta de forma deliberada momentos presenciales y en linea, sincronos y asincronos; no
consiste en colocar una lectura en una plataforma y repetirla durante la sesion (Boelens et al.,
2017; Garrison y Kanuka, 2004). Dos ejes bastan para nombrar los espacios que se combinan,
a saber, dénde se esta y si el grupo coincide en el tiempo. El aprendizaje activo describe lo que
hace la persona con el conocimiento en cualquiera de esos momentos. Una clase presencial
puede limitarse a escuchar, mientras una actividad asincrona puede pedir comparar, explicar o
producir. También puede ocurrir lo contrario.
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Lo hibrido combina cuatro espacios de trabajo

Dos ejes bastan para nombrarlos: donde se esta y si el grupo coincide en el tiempo.

SINCRONO - al mismo tiempo

Aula o taller Sesion por videollamada

PRESENCIAL + SINCRONO EN LiNEA + SINCRONO

Clase, laboratorio, practica: Encuentro en vivo a distancia:
5 todo el grupo, en el mismo lugar mismo tiempo, lugares distintos m
g z
- -
° —
£ i
2 . >
£ HIBRIDO .
o combina con e
g intencion =
z Trabajo autonomo Plataforma del curso =
ﬁ PRESENCIAL + ASINCRONO EN LINEA + ASINCRONO <
n. -

Biblioteca, campo, estudio propio: Lecturas, foros, entregas, videos:

cada quien a su ritmo disponibles cuando se necesitan

ASINCRONO - a su propio ritmo

Lo hibrido no es repartir contenidos entre el aula y una plataforma

Es conectar los momentos para que el trabajo de cada espacio alimente al siguiente

Figura 16 - Lo hibrido combina cuatro espacios de trabajo. El aula o taller, la sesion por videollamada, el tra-
bajo autonomo vy la plataforma del curso resultan de cruzar dos ejes: presencial o en linea, sincrono o asin-
crono. El disefio hibrido decide qué momento del aprendizaje usa cada espacio; la secuencia de la figura
siguiente muestra como se conectan.

Una secuencia hibrida adquiere sentido cuando el trabajo de un momento alimenta al siguiente.
Antes del encuentro, cada persona podria formular una explicacion inicial o una pregunta. Du-
rante la sesion, el grupo compara esas explicaciones, responde objeciones y toma una deci-
sion. Después, cada persona aplica la decision a otro caso o explica qué cambid. La interaccion
no tiene que ser siempre simultanea y la produccioén individual no tiene que ocurrir siempre fue-
ra del aula. El orden se adapta al contexto, pero las conexiones deben conservarse. Si el trabajo
previo no se utiliza después, la secuencia se convierte en una acumulacion de tareas.
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Bloom, ICAP, la evidencia y las condiciones de acceso ayudan a sostener esa conexién. Bloom
precisa qué proceso cognitivo se espera. ICAP obliga a describir qué hara la persona en cada
momento. La evidencia permite observar si logro el aprendizaje y la retroalimentacion le ayuda
a revisar. La alternativa con IA o sin |A evita que la modalidad y la herramienta se conviertan en
una barrera. Un metaanalisis de cursos universitarios de ciencias, ingenieria y matematicas en-
contré mejores resultados con estrategias de aprendizaje activo que con exposicion tradicional;
ese hallazgo respalda la participacion cognitiva en ese ambito, pero no vuelve eficaz cualquier
actividad que se presente como activa (S. Freeman et al., 2014).
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Hibrido organiza los momentos; activo organiza la accion

Son decisiones relacionadas, pero no significan o mismo.

Diseiio hibrido

Conecta de forma deliberada momentos
presenciales y en linea, sincronos y
asincronos. Decide donde y cuando conviene
trabajar.

N

Vs

Aprendizaje activo

La persona recupera, explica, resuelve,
contrasta, argumenta, produce y revisa.
Decide qué hara con el conocimiento.

[ Pregunta de diseio: ;qué necesita cada ]

[ Pregunta de diseiio: ;qué accion realizara ]

momento? para aprender?
\_ J . y,
Una secuencia posible enlaza tres momentos
No es una receta: puede adaptarse si el trabajo de un momento alimenta realmente al siguiente.
e N [ N\ [ N

Antes: preparar
A su ritmo, presencial o en
linea

e recuperar lo que ya sabe;
» formular una pregunta o

Durante: encontrarse
En presencia o en un
espacio sincrono

e comparar explicaciones;
» responder objeciones;

Después: consolidar
A su ritmo, presencial o en
linea

o aplicar la decisién a otro
caso;

hipotesis; | o decidir y justificar con p| e producir una version
e preparar una explicacion otras personas. revisada;
inicial. e explicar qué cambio y por

qué.

IA opcional: aporta preguntas o
un caso, después de un primer
intento propio.

IA opcional: aporta una
objecion o variante; no
sustituye la discusién entre

IA opcional: comenta un
borrador delimitado; la persona
verifica y decide.

pares.
. /L /L J
Cuatro apoyos mantienen unida la secuencia
~
Objetivo Actividad Evidencia Acceso
con Bloom con ICAP y respuesta y alternativa
qué proceso cognitivo qué hara la persona qué permitira como participar con
L se espera para aprender observar y mejorar IAosinella )

Figura 17 - El disefio hibrido organiza los momentos y el aprendizaje activo organiza la accion. Una secuen-
cia posible prepara antes, aprovecha el encuentro para comparar y decidir, y consolida después. El objetivo, la
conducta cognitiva, la evidencia y una alternativa accesible mantienen unidos los momentos. La ruta puede
adaptarse si cada parte utiliza el trabajo producido en la anterior.
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Recorrido en texto por la figura 17. Antes del encuentro, cada persona prepara una explicacion,
una pregunta o una primera respuesta. Durante el encuentro, el grupo utiliza ese trabajo para
comparar razones, recibir retroalimentacion y decidir. Después, cada persona consolida lo
aprendido al aplicarlo a otra situacion o explicar qué cambié. En los tres momentos se conserva
el mismo objetivo, se produce alguna evidencia y existe una alternativa viable cuando la IA no
esta disponible o no conviene utilizarla.

No existe una sola estrategia de aprendizaje activo. Algunas recuperan y explican conocimien-
tos; otras piden comparar casos, localizar errores, discutir razones, investigar o crear una solu-
cion. La IA puede producir variantes, contraejemplos u objeciones, pero la misma actividad
puede desarrollarse con casos preparados, fuentes, revision entre pares o preguntas del profe-
sorado. En la practica de recuperacion, por ejemplo, la herramienta puede proponer nuevas
preguntas que el docente revisa, pero la persona responde antes de recibir pistas. En un méto-
do de casos, puede introducir una variacion después de la primera decision; el grupo todavia
necesita comprobarla y explicar si cambia su respuesta.

Las estrategias basadas en dialogo exigen un cuidado adicional. Pensar, conversar en pareja y
compartir comienza con una respuesta individual, continua con el contraste humano y solo des-
pués podria incorporar una objecion de IA. La instruccidn entre pares pide votar, discutir razo-
nes y volver a votar; una respuesta generada puede ser una posicion adicional, no el sustituto
del intercambio. En actividades de indagacién o proyectos, la IA puede sugerir hipétesis, térmi-
nos de busqueda o restricciones, mientras las fuentes, la decision y la version final
permanecen bajo comprobacién humana.

Este repertorio no convierte las estrategias en requisitos. Una explicacion directa puede ser ne-
cesaria para presentar informacién nueva, y una actividad individual constructiva puede resul-
tar mas apropiada que una discusion. La decision vuelve al mismo punto, es decir, qué necesita
aprender la persona, qué accion le permitira hacerlo y qué evidencia mostrara el avance.
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Estrategias activas, con IA o sin IA (primera parte)

La estrategia se elige por la accion que realizara el estudiantado;
la herramienta se decide después.

Recuperar y explicar

1. Practica de recuperacion

SinlA: ConlA:

responder preguntas breves sin consultar la IA propone variantes revisadas por el
apuntes y comprobar después las docente; la persona responde antes de
respuestas. recibir pistas.

2. Escritura breve de cierre

Sin lA: ConlA:
explicar en un minuto qué comprendié y qué comparar la explicacion propia con un
duda conserva. contraejemplo generado, verificarlo y escribir

qué necesita corregir.

Bloom: recordar y comprender - ICAP: activo o constructivo, segun la consigna

Comparar y decidir

3. Método de casos

Sin lA: ConlA:

analizar un caso preparado, elegir una opcion la IA introduce una variante validada; el grupo

y defenderla con los datos disponibles. decide si cambia su respuesta y explica por
queé.

4. Analisis de errores

Sin lA: ConlA:

localizar el error en una solucion preparada y examinar una respuesta de IA con fallas

repararla. sembradas, comprobar cada correccion y
justificarla.

Bloom: aplicar, analizar o evaluar - ICAP: constructivo

En cada estrategia existe una version sin IA con la misma exigencia;
la figura siguiente reune las estrategias de didlogo, indagacion y proyecto.

Figura 18 - Estrategias activas con IA o sin ella: recuperar, explicar, comparar y decidir. La practica de recu-
peracion, la escritura breve de cierre, el método de casos y el analisis de errores admiten una version sin 1A'y
otra con una intervencion delimitada. En todas, la persona responde, decide o repara antes de recibir las
pistas o respuestas de IA, o después de comprobarlas.
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Estrategias activas, con IA o sin IA (segunda parte)

Continua el catalogo: estrategias de didlogo, indagacion y proyecto.

Dialogar y argumentar

5. Pensar, conversar en pareja y compartir

Sin lA: ConlA:

responder primero a solas, contrastar en después del acuerdo humano, pedir una
pareja y explicar al grupo la decision objecion, verificarla y revisar juntos la
conjunta. respuesta.

6. Instruccion entre pares

Sin lA: ConlA:
votar, discutir razones con otra personay usar una explicacion de IA como posicion
volver a votar. adicional; los pares identifican sus supuestos

antes del segundo voto.

Bloom: analizar y evaluar - ICAP: interactivo si ambas personas aportan

Investigar y crear

7. Indagacion guiada

Sin lA: ConlA:

formular una pregunta, reunir evidencia y usar la IA para proponer hipotesis o términos
construir una explicacion que pueda de busqueda; las fuentes y la conclusién se
revisarse. comprueban fuera del sistema.

8. Aprendizaje basado en proyectos

Sin lA: ConlA:
crear una solucion con hitos, critica entre pedir restricciones o comentarios sobre un
pares y revision. borrador; el equipo verifica, decide y

conserva versiones.

Bloom: analizar, evaluar y crear - ICAP: constructivo e interactivo

Anadir IA no eleva por si sola la actividad.
La accion del estudiantado, la evidencia y la alternativa sin IA conservan el aprendizaje.

Figura 19 - Estrategias activas con IA o sin ella: dialogar, argumentar, investigar y crear. La conversacion en
pareja, la instruccion entre pares, la indagacion guiada y los proyectos conservan el intercambio humano y la
comprobacion fuera del sistema. Anadir una herramienta no eleva por si sola el nivel cognitivo; la accion del
estudiantado, la evidencia y la alternativa sin IA conservan el aprendizaje.
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Reconocer y evaluar lo aprendido

Cuando un sistema puede resolver toda una tarea, el producto final deja
fuera una parte importante de la informacién. Por eso la evaluacién mira
el producto, ofrece retroalimentacion durante el recorrido, ancla las ta-
reas en situaciones de la disciplina y, cuando hace falta, afiade una
muestra breve del proceso.

Evaluar significa interpretar informacion para saber qué aprendié una persona y ofrecerle re-
troalimentacion. Cuando un sistema puede resolver toda una tarea, el producto final deja fuera
una parte importante de esa informacion. Un texto mejorado con IA no demuestra por si solo
quién comparo las fuentes, comprobd los datos o tomo la decision. Por eso conviene mirar el
producto y, cuando haga falta, anadir una muestra breve del recorrido, como una version inicial,
una correccion explicada o una conversacion sobre el trabajo. Estas orientaciones proponen
articular tres formas de evaluacién desde el disefio de la actividad. La evaluaciéon formativa
acompana el aprendizaje con retroalimentacion que todavia puede usarse. La evaluacion au-
téntica ancla las tareas en situaciones y decisiones propias de la disciplina. La evaluacion del
proceso observa el recorrido y no solo el resultado. Su relacion permite reunir informacion que
el producto por si solo deja oculta: qué comprendié la persona, qué revisé y qué decisiones
puede sostener.
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Si la formacion busca desarrollar las tres literacidades, la evaluacidn necesita mirar como se
ejercen. Puede observarse si la persona eligié y delimité una funcion de IA pertinente para la
tarea, si comprob6 afirmaciones y supuestos relevantes, y si elaborod o reviso su trabajo con ra-
zones propias. Una muestra breve del recorrido aporta esa informaciéon cuando se interpreta
junto con el producto y otras evidencias del aprendizaje. La cantidad de consultas o la
extension de una bitacora no sustituyen esa valoracion.

Las tres formas se complementan en una misma actividad. La tarea auténtica plantea una deci-
sion relevante; la observacion del proceso permite conocer como se construyd; y la retroali-
mentacion formativa ayuda a revisarla antes del cierre. Cada una puede aportar informacion so-
bre las tres literacidades. Por ejemplo, en un ensayo sobre un problema de la disciplina, compa-
rar un borrador con su revisidn y conversar sobre una objecion ayuda a reconocer qué aporto
la 1A a la revision y qué comprobo y elabord la persona. La figura reune estas relaciones.

Tres formas de evaluar que se complementan

El resultado cobra sentido al conocer como se aprendio y decidio

e A e N e R
Formativa Auténtica Del proceso
¢:Qué puede mejorar ¢Qué decision exige ¢Como llegd
durante el trabajo? > el contexto? > al resultado?
Retroalimentar y dar tiempo Aplicar conocimiento Examinar versiones,
para revisar con criterio. a situaciones relevantes. comprobaciones y razones.
\ J \ J \ J

A 4

Hacer visible el ejercicio de las tres literacidades

Orientar el uso de |IA - Comprobar - Elaborar y decidir
Las tres formas de evaluacion pueden observar las tres literacidades.

El producto se interpreta junto con el recorrido
y la comprensidén que la persona demuestra.

Figura 20 - Tres formas de evaluar que se complementan. La evaluacion formativa permite mejorar durante la
actividad; la auténtica exige decidir en un contexto relevante; la del proceso hace visibles las comprobaciones
y las razones del recorrido. Juntas permiten interpretar el producto y reconocer como se ejercen las tres lite-
racidades.
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5.1 Lo que el producto final muestra y lo que puede ocultar

La IA generativa hace mas visible una dificultad que ya existia. Un texto terminado puede pare-
cer correcto sin mostrar quién comprendié, comparé o decidid. La respuesta no consiste sola-
mente en impedir el uso de IA. Consiste en preparar tareas que pidan utilizar conocimiento del
contexto, justificar decisiones y resolver problemas que la herramienta no puede asumir por si
sola (Bearman et al., 2020; Chirikov et al., 2026). Las revisiones recientes muestran que la IA
esta cambiando las practicas de evaluacion y que una reaccion basada unicamente en
prohibiciones no resuelve el problema (Sullivan et al., 2023; Xia et al., 2024). La politica nacio-
nal plantea una direccion semejante, pues ademas del producto final, conviene observar capa-
cidades como argumentar, resolver problemas, tomar decisiones fundamentadas, colaborar y
aprender de forma autonoma (Secretaria de Educacioén Publica, 2026).

La IA generativa hace mas visible una dificultad que
ya existia. Un texto terminado puede parecer correcto
sin mostrar quién comprendio, comparo o decidio.

El problema de fondo es de validez, no de trampa. Una evaluacion es valida cuando lo que
mide corresponde a lo que pretende medir. Si un ensayo entregado en casa podia leerse como
evidencia de que una persona sabe argumentar, esa lectura deja de sostenerse cuando un sis-
tema puede producir el ensayo. Un experimento natural con mas de mil exdmenes de una mis-
ma asignatura entre 2021y 2025 lo muestra con claridad. Al pasar de un examen para casa en
el que se permitia la IA a un examen presencial supervisado sin ella, la reprobacién aumento,
las calificaciones intermedias bajaron y las mas altas se mantuvieron, lo que indica que ambos
formatos ya no miden lo mismo (Brattli et al., 2026). El uso creciente y desigual de la IA, docu-
mentado en escala continental, lleva a la misma conclusion, la de que las universidades necesi-
tan repensar como evaluan el aprendizaje en lugar de reforzar la vigilancia (Chirikov et al.,
2026). La literatura especializada describe la situacion como un problema retorcido, sin solu-
cion perfecta, en el que cada respuesta a nivel de tarea desplaza el problema a otro lugar y
solo los cambios estructurales modifican lo que la evaluacion realmente mide (Corbin, Bear-
man, et al., 2025; Corbin, Dawson, et al., 2025).
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Esta revision también protege el significado de un titulo universitario. Una credencial promete
que la persona desarrolld ciertas capacidades. Si pudo delegarlas por completo y nunca tuvo
qgue comprenderlas ni demostrarlas, la promesa se debilita (Digital Education Council, 2026a).
El propio estudiantado ha pedido evaluaciones que incluyan borradores, reflexiones y notas
sobre decisiones, y no solo el producto final (DEC, 2026b).

No se trata de convertir cada actividad en un expediente. Una nota breve puede explicar qué se
pregunto, qué se descartd, qué cambid y por qué. Esa informacion necesita interpretarse junto
con el producto y con otras muestras del proceso; no prueba por si sola todo el aprendizaje. Su
valor es permitir una conversacion mas concreta sobre las decisiones que, de otro modo, que-
darian ocultas. La seccidn sobre los elementos a cuidar (§6) explica por qué describir la inter-
vencioén de IA generativa en la tarea puede formar parte normal del trabajo y no funcionar como
confesion.
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e N [ A
Mirar solo el trabajo entregado Mirar también como se lleg6 a él
Permite conocer el resultado, Qué se preguntd, qué se comprobd,
pero puede ocultar quién tomo qué se descartd y por qué

las decisiones y como se

comprobaron las respuestas Ayuda a comprender el aprendizaje
sin intentar adivinar si se uso IA

. AN J
4

Anadir una muestra
del proceso

Una muestra del proceso es un fragmento pequeno del recorrido:

no el registro completo, sino lo justo para entender una decision.

Cuatro maneras de tomarla. Con una basta:
se elige la que encaje con la actividad.

Versiones sucesivas 0 Nota sobre una decision
o

e N

Conversacion breve 0 Criterios explicitos
\_ y,
e N

No hace falta guardar cada clic ni toda la conversacion:
basta el fragmento que explique una decision.

Figura 21 - El trabajo entregado y como se llegé a él. Mirar solo el producto permite conocer el resultado, pero
puede ocultar quién tomo las decisiones y como se comprobaron las respuestas. Anadir una muestra del pro-
ceso, es decir un fragmento pequeno del recorrido y no el registro completo, ayuda a comprenderlo. Hay
cuatro maneras de tomarla y con una basta: se elige la que encaje con la actividad.
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5.2 Evaluacion formativa y juicio evaluativo

La retroalimentacion forma parte del mismo desplazamiento. Funciona mejor cuando aparece
durante la actividad y permite mejorar, no cuando llega Unicamente como veredicto final (Black
y Wiliam, 1998; Hattie y Timperley, 2007). La evaluacién formativa no es un tipo de instrumento
sino una manera de usar la informacion, la de ajustar la ensefianza y el trabajo mientras todavia
puede cambiar algo. Con |IA esa manera de evaluar gana importancia por dos razones. La pri-
mera es que un producto final pulido informa menos que antes, asi que los momentos interme-
dios, el borrador, la version comparada, la pregunta respondida en clase, se convierten en la
evidencia mas confiable del aprendizaje. La segunda es que la propia herramienta puede ofre-
cer retroalimentacion inmediata y abundante, lo que obliga a ensefnar a juzgarla.

Esa capacidad de juzgar tiene nombre en la investigacion educativa. El juicio evaluativo es la
capacidad de reconocer la calidad del trabajo propio y ajeno, y de decidir qué hacer con un co-
mentario recibido. La evaluacion que forma para después de la universidad busca precisamen-
te eso, que la persona pueda seguir aprendiendo sin depender de un evaluador externo (Ajjawi
et al., 2021; Boud y Falchikov, 2007). En un tiempo de IA generativa, desarrollar juicio evaluativo
incluye aprender a apreciar, seleccionar y a veces rechazar lo que devuelve un sistema, porque
una retroalimentacién automatica plausible no es necesariamente pertinente (Bearman et al.,
2024). Cuando el estudiantado recibe comentarios generados por IA sobre su escritura, valora
la rapidez y los comentarios para revisar el texto, pero cuestiona su exactitud, su ajuste al
contexto y su tendencia a producir consejos genéricos, y necesita criterios para decidir cuando
aceptarlos, verificarlos o rechazarlos.

La evidencia sobre la IA como fuente de retroalimentacién formativa converge en una condi-
cion. Los sistemas pueden ampliar la retroalimentacion disponible y sostener rutas de aprendi-
zaje mas flexibles, pero su valor depende de la interpretacion docente, porque la agencia de
una herramienta es agencia sin inteligencia y no sustituye el juicio profesional (Webb y
Galamba, 2026). Las revisiones hispanoamericanas recientes coinciden en que la |A fortalece la
evaluacion formativa cuando se implementa con transparencia y como complemento del juicio
humano, y sehalan los mismos riesgos de sesgo, privacidad y brecha digital que desarrolla la
seccion de riesgos (§7) (Fandino Parra y Munoz Barriga, 2026). La comparacion entre califica-
cién humana y automatica apunta en la misma direccién. Estos sistemas pueden apoyar la re-
troalimentacion, pero el juicio evaluativo, especialmente en habilidades complejas como el
pensamiento critico, requiere supervision humana (Trikoili et al., 2025). En el posgrado, la re-
troalimentacién de un chatbot se concentra en la tarea mientras la de quien supervisa es rela-
cional, contextual y formativa, por lo que pueden complementarse sin confundirse (Jensen
et al., 2025).
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De la retroalimentacion como veredicto a la que cambia algo

Formativa no es un tipo de instrumento, sino usar la informacion mientras todavia puede cambiar el trabajo.

e N e N
Como veredicto Mientras cambia algo
® |lega al final, cuando ya no e Ciclos cortos: borrador,
cambia nada o comentario y revision
rediseno
® Una nota resume todo el trabajo —> ® |a|A comenta; la persona decide
con una razon, y eso es evidencia
® El comentario automatico se
acepta o se ignora, sin razén e Criterios conocidos desde el inicio
e Un producto pulido informa poco e |a calificacion permanece humana
\ y, \ y,
e N
LO QUE SE FORMA CON ELLO
Juicio evaluativo reconocer la calidad del trabajo propio y ajeno,
y decidir qué hacer con un comentario recibido, venga de una persona o de un sistema.
\ y,

Con IA incluye aprender a apreciar, seleccionar y a veces rechazar lo que devuelve:
una retroalimentacion plausible no es necesariamente pertinente.

Figura 22 - De la retroalimentacion como veredicto a la que cambia algo. La retroalimentacion que llega solo
al final ya no puede modificar el trabajo, y una nota resume lo que no muestra. En ciclos cortos, en cambio, el
comentario todavia cambia algo: la IA comenta y la persona decide con una razon, decision que también es
evidencia de aprendizaje. Lo que se forma con ello es el juicio evaluativo, la capacidad de reconocer la calidad

de un trabajo y decidir qué hacer con un comentario recibido.
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RETROALIMENTACION CON IA SIN CEDER EL JUICIO

« Ciclos cortos. Borrador, comentario, revision y comparacion de versiones dentro de la
misma actividad, no solo una nota al final.

» LalA comenta, la persona decide. Un comentario automatico se trata como una pro-
puesta que se acepta, adapta o rechaza con una razén, y esa decision también es
evidencia de aprendizaje.

« Criterios antes que comentarios. El grupo conoce desde el inicio qué se observara,
para poder juzgar si un comentario, humano o automatico, se ajusta a ello.

« La calificacion permanece humana. La retroalimentacién automatizada puede ser for-
mativa y sin calificacién; su resultado no equivale a una nota ni sustituye el juicio do-
cente.

En el ambito nacional existen referentes que ya orientan la evaluacién con IA generativa dife-
renciada por nivel educativo, utiles para comparar decisiones sin copiarlas de manera automati-
ca (Consejo de Evaluacion Educativa, Universidad Nacional Autdénoma de México, 2026).

5.3 Evaluacion auténtica: situacién, decisién y contexto

Comparemos dos maneras de evaluar el mismo contenido. En la primera, el grupo entrega un
resumen sobre contaminacion del agua. En la segunda, recibe los datos de calidad del agua de
una comunidad cercana, debe recomendar una de tres intervenciones posibles y justificar su
eleccion ante restricciones de presupuesto. Un sistema de |IA puede redactar el resumen com-
pleto sin dificultad. La recomendacion, en cambio, exige decidir con informacion del contexto,
sopesar consecuencias y defender un criterio, un trabajo que la herramienta puede apoyar
pero no puede asumir entero.

Las tareas del segundo tipo, relacionadas con situaciones 'y de- | cyaLUACION AUTENTICA

cisiones relevantes para una disciplina, suelen llamarse eva- Tarea anclada en situaciones y deci-
luaciones auténticas (Bearman, Nieminen, et al., 2023; Bear- siones relevantes para una discipli-

. na, cuyo valor reside en el razona-
man y Luckin, 2020). Su valor no depende de que el producto miento que moviliza y no en que el
parezca profesional, sino del razonamiento que moviliza. El producto parezca profesional (anexo

C).

nombre no garantiza una buena evaluacién, porque una situa-
cién aparentemente real puede seguir pidiendo una respuesta
superficial. Si la recomendacioén del ejemplo pudiera resolverse copiando una plantilla, el
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escenario seria auténtico solo en apariencia (Bearman et al., 2025). Con IA, conviene incorpo-
rar conocimiento del contexto local, decisiones justificadas y una conversacion sobre el
trabajo, elementos que resultan dificiles de delegar por completo.

Conviene ademas reconocer un limite que la evidencia reciente volvié explicito. La autenticidad
por si sola no protege la integridad. En un experimento en dos universidades britanicas, quie-
nes calificaban no lograron distinguir las evaluaciones auténticas realizadas con apoyo de |A de
las realizadas sin él, aunque la presencia de la herramienta si cambio su manera de calificar.
Los autores concluyen que las instituciones no pueden confiar solo en el disefio auténtico y re-
comiendan desplazar el peso hacia el aprendizaje social y experiencial y hacia evaluaciones
sincrénicas e interpersonales (Kofinas et al., 2025). La leccién no es abandonar la evaluacion
auténtica sino combinarla con lo que sigue, la observacion del proceso y algunos momentos en
los que la comprension se muestra en persona.
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De reproducir un contenido a decidir en una situacion

Lo auténtico no es que el producto parezca profesional, sino el razonamiento que moviliza.

4 N\ ( \
Reproducir un contenido Decidir en una situacion

e Un sistema la resuelve entera Parte de datos de un contexto

e El contexto no cambia la respuesta rediseno e Obliga a elegir y a justificar

@ Una plantilla puede bastar ® Sopesa consecuencias y limites

® No muestra qué decidio la persona ® Se sostiene en una conversacion

Ej.: un resumen sobre contaminacion del agua Ej.: recomendar una de tres intervenciones
\ ) \__con los datos de una comunidad cercana )
( )

La autenticidad por si sola no protege la integridad

Quienes calificaban no distinguieron las tareas auténticas hechas con IA de las hechas sin ella
Hay que combinarla con la observacion del proceso y con momentos en persona

Una situacién aparentemente real que se resuelve copiando una plantilla
es auténtica solo en apariencia

Figura 23 - De reproducir un contenido a decidir en una situacion. Una tarea que pide reproducir un conteni-
do puede resolverse entera con una herramienta y no muestra qué decidio la persona. La misma materia plan-
teada como una decision parte de datos de un contexto, obliga a elegir y a justificar ante restricciones, y se
sostiene en una conversacion. La advertencia final importa: la autenticidad por si sola no protege la integridad
y necesita combinarse con la observacion del proceso y con momentos en persona.

5.4 Evaluacion del proceso: cuatro maneras de conocer el recorrido

Cada actividad puede elegir una muestra diferente. Estas cuatro opciones permiten conocer
una decision sin registrar todo lo que hizo la persona:

 Versiones sucesivas. Dos o mas versiones de un trabajo permiten observar qué cambio
y qué provoco el cambio.

» Nota sobre una decision. La persona explica qué consultd, qué acepto, corrigio o
descarté y por qué.
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» Conversacion sobre el trabajo. Intercambio en el que el estudiante explica una decision,
responde preguntas y reconoce limites. No demuestra por si solo todo el aprendizaje,
pero ayuda a distinguir una comprension propia de un producto que la persona no puede
sostener.

« Criterios explicitos. El grupo conoce antes de comenzar qué se observara. Una IA puede
ayudar a ofrecer comentarios formativos, pero la decision sobre la calificacién
permanece en manos del profesorado.

e N
Lo que la evaluacion necesita responder
¢Como llego hasta aqui?
Qué preguntd, qué comprobo,
qué descarto y por qué decidio asi
\_ Y,
A
e N\ | 7 N
Versiones sucesivas Nota sobre las decisiones
portafolio iterativo bitacora de decisiones
Dejan ver qué cambid entre una Dice qué aceptd, qué corrigid y qué

entrega y la siguiente, y qué lo provoco descarté de lo que ofrecid la IA
\_ J\ y,
e N\ | 7 N

Conversacion sobre el trabajo Criterios explicitos

defensa oral breve rubrica
La persona explica una eleccion y El grupo sabe de antemano qué se

responde una pregunta que no preparé observarg; el juicio sigue siendo docente
\_ J Y,
'd N\

Comprender como se decidié dice mas que adivinar
qué herramienta intervino

Figura 24 - Cuatro maneras de responder como llegé hasta aqui. Las versiones sucesivas, una nota sobre las
decisiones, una conversacion sobre el trabajo y criterios explicitos responden entre los cuatro la pregunta que
la evaluacion necesita poder contestar. Cada uno tiene su nombre en la literatura, portafolio iterativo, bitacora
de decisiones, defensa oral y rubrica, y en conjunto ofrecen informacion mas util que intentar adivinar si
intervino una herramienta.
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Estas opciones cuentan con antecedentes en la investigacion educativa y con nombres que fa-
cilitan encontrarlas en la literatura. Las versiones sucesivas corresponden al portafolio iterativo;
la nota sobre decisiones se conoce como bitdcora de decisiones (decision log); la conver-
sacion evaluativa recibe el nombre de defensa oral; y los criterios explicitos suelen tomar la
forma de una rubrica. Algunas rubricas permiten valorar no solo si se uso IA, sino con cuanta
intencion se dirigié, cdmo se comprobo la respuesta y qué decisiones conservo la persona
(Boetje et al., 2026). También pueden reservarse momentos breves sin |IA cuando sea necesa-
rio observar una capacidad que la titulacién promete; la literatura los llama puntos de seguridad
y sugiere ubicarlos en momentos clave de la trayectoria (Lodge et al., 2023). Esa misma
investigacion senala que la revision de la evaluacion rinde mas cuando se piensa a nivel de pro-
grama completo y no de asignatura aislada, porque permite decidir en conjunto qué capacida-
des se observaran sin IA 'y en qué momentos del recorrido. En contextos hispanohablantes, ex-
periencias en disciplinas de disefio muestran el valor de acompanar el trabajo final con
versiones y relatos breves sobre las decisiones (Miranda, 2024).

Los marcos publicados en 2026 convergen en esa misma arquitectura. Una propuesta de eva-
luacion resistente a la IA descansa en cuatro pilares, la documentacion del proceso mediante
borradores y registros de revision, la integracion de una defensa oral breve, de ocho a doce mi-
nutos, con una entrada en calor, preguntas dirigidas y una extension a un escenario nuevo, el
disefio de tareas auténticas con datos locales que exigen interpretacion situada, y politicas de
uso de IA transparentes y graduadas en lugar de prohibiciones generales (Nikoli¢ y Basta Niko-
lic, 2026). La experiencia en educacion de negocios recupera el examen verbal como compo-
nente resistente que, combinado con el diseno auténtico, permite comprobar comprensiéon y
juicio sin renunciar a que la IA participe en el trabajo previo (G. Perkins, 2026). La defensa oral
no deberia convertirse en un mecanismo para descubrir culpables. Es una prueba de apropia-
cién, la de comprobar que la persona puede explicar, trasladar y defender lo que presenta.

Para comunicar qué intervencion de la IA se espera en cada tarea, varias instituciones utilizan
escalas graduadas. La mas difundida distingue cinco niveles, desde el trabajo sin IA hasta la
exploracion de la propia herramienta como objeto de estudio, pasando por usos restringidos,
supervisados con declaraciéon e integrados en el diseno (M. Perkins et al., 2025). Su utilidad
esta en la claridad previa que ofrece al grupo, no en cambiar lo que la evaluacion mide. Publicar
una escala es un cambio declarativo; solo modifica la evidencia del aprendizaje cuando se
acompana de los cambios estructurales descritos aqui, como el proceso visible y los momentos
asegurados (Corbin, Dawson, et al., 2025).

La bitacora no necesita reproducir una conversacion completa ni convertirse en vigilancia
exhaustiva. Puede consistir en decisiones breves, versiones comparadas, fuentes comproba-
das y una explicacion final. Cuando el trabajo se realiza en una plataforma, conviene permitir
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guardado local, recuperacion tras interrupciones y exportacion o impresion, para que la eviden-
Cia pertenezca también a quien aprende y no desaparezca con una sesion. La retroalimentacion
automatizada puede ser formativa y no tener calificacion; su resultado no equivale por si mismo
a una nota ni sustituye el juicio docente.

Guardar decenas de paginas de conversacion no demuestra pensamiento critico. Lo que
interesa es un registro reflexivo selectivo que permita reconstruir la trayectoria de la decision.
La capacidad de construir un hilo completo sobre el propio proceso de decision, y de sostener-
lo ante personas que no comparten el mismo lenguaje técnico, es justamente lo que distingue
saber usar una herramienta de saber decidir con ella (Vazquez Parra, en Instituto para el Futuro
de la Educacioén (IFE), 2026, pp. 10-11). Cuando la actividad lo amerita, esa evidencia de juicio
puede pedirse en forma de respuestas breves a unas pocas preguntas.

EVIDENCIA DE JUICIO EN NUEVE PREGUNTAS
» ;Qué problema intentaba resolver?
» ;Qué comprension inicial tenia?
e ;Para qué recurrio a la IA?
» ;Qué alternativas recibioé o construy6?
* ;Queé verificd y como lo verifico?
e ;Qué rechazo y por qué?
e ;Qué decidié finalmente?
» ;Qué incertidumbres permanecen?

» ;A quién puede afectar esa decision?
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Qué observar en el caso de los dos textos. La interpretacion inicial, una objecion comprobada
y la explicacion de una decision permiten conversar sobre las tres literacidades sin guardar
todo el intercambio. La valoracion debe considerar también la calidad disciplinar de la compara-
cion. Estos criterios son adaptables a la tarea y se comunican antes de comenzar.

EVIDENCIA INSUFICIENTE POR Si

LITERACIDAD EVIDENCIA PERTINENTE SOLA

Operativa Explica qué funcion de IA eligié Copiar una instruccion extensa o
para la tarea, como la delimitd, qué  mostrar soltura con la interfaz.
limites encontro y como ajusto la

peticion.
Critica Contrasta la objecion con las fuen-  Advertir que la IA puede equivo-
tes, examina un supuesto u omi- carse o pedirle que confirme su

sion y explica sus consecuencias respuesta.
para la interpretacion.

De cocreacion Compara su interpretacion inicial Declarar el uso o cambiar palabras
con la final y explica como elabo- sin justificar su pertinencia.
ré, transformoé o sostuvo una deci-
sion tras el intercambio.

Estos criterios pueden incorporarse a una bitacora breve del proceso: qué se pidié a la IA gene-
rativa, qué se comprobd y qué decision se tomo. Conviene seleccionar solo la evidencia nece-
saria para la actividad. Aceptar una sugerencia sin modificarla puede ser una decision fundada
si la persona muestra como la examind y por qué la conservo.

Cada nivel y disciplina puede traducir estos criterios en instrumentos proporcionales al
proposito, la importancia y el riesgo de la tarea.

Un ejemplo completo. El ensayo en hueve etapas. El recorrido conecta la delimitacién de un
problema, la investigacion y la tesis con un borrador propio, el contraste de objeciones, la revi-
sion, un mapa de relaciones, la presentacion y la defensa. Cada etapa sefiala una muestra del
trabajo, el énfasis de literacidad y un apoyo posible de IA. Las literacidades se combinan; el
énfasis indica qué conviene observar en ese momento.

La cuarta etapa reserva la escritura de un borrador sin IA para observar como la persona sos-
tiene su argumento y comparar las revisiones posteriores. Las fuentes se verifican fuera de la
herramienta. Las objeciones se examinan y las decisiones de aceptar, adaptar o rechazar una
propuesta se explican. La defensa final permite conversar sobre lo que la persona comprende y
puede sostener.
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Las lecturas, las entregas y la duracion se ajustan al propdsito y a la disciplina. Para el aprendi-
zaje disciplinar puede seguirse una ruta sin IA, con retroalimentacién de otras personas y los
mismos criterios de aprendizaje. Cuando operar el sistema es un objetivo explicito, hace falta
ademas una practica accesible que permita observarlo (§4.2).
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El ensayo en nhueve etapas

Un recorrido adaptable para observar decisiones y aprendizaje

Los énfasis se combinan; ninguna etapa se delega entera.

ETAPA MUESTRA DEL TRABAJO LITERACIDAD APOYO POSIBLE DE IA
( ] )
.. N n : . Explora alternativas;
1- Delimitar ota de enfoque Operativa plora alte ?t .as,
Q problema y pregunta la persona delimita.
J
e R
. Fuentes pertinentes - Sugiere busquedas; se
2 - Investigar . ! riti i :
estiga verificadas y contrastadas Critica verifica fuera de la IA.
\ J
e R
3. Tesis Tesis de trabajo Criticay Ofrece objeciones;
y su justificacion cocreacion la persona argumenta.
\ J
( . . . \
4 - Borrador Argumento propio en un - No interviene en
. Critica .
L SIN IA borrador fechado sin IA la escritura del borrador. )
e R
Objeciones examinadas - Cuestiona el argumento;
5 - Interrogar Critica
N y respuestas razonadas la persona contrasta.
J
e R
. Decisiones: qué acepta .. Sugiere cambios;
6 - Revisar d pta; , De cocreacion 9 -
Q adapta o rechaza y por que la persona decide.
J
e R
7. Mapear Mapa de relaciones entre Criticay Propone relaciones;
N P fuentes y argumentos cocreacion la persona las examina.
J
e R
Hallazgos y razones .. Propone un guion; se
8 - Presentar gosy De cocreacion .p 9
N para conversar con el grupo revisa cada propuesta.
J
( )
9 - Entregar Ensayo, declaracién de uso Integracion Permite ensayar; la
\y defender y explicacién del recorrido de las tres persona explica y defiende.)
( )
La evidencia muestra qué hizo y decidio la persona
Conservar aportes de IA, fuentes comprobadas y decisiones explicadas.
. J

Las lecturas y las entregas se ajustan al proposito y a la disciplina.

El borrador sin IA permite observar comprension y criterio propios.

Figura 25 - El ensayo en hueve etapas. Cada etapa relaciona una muestra del trabajo, el énfasis de literacidad
y un apoyo posible de IA. El borrador sin IA y la defensa permiten observar comprension y criterio propios. El
recorrido es adaptable: la seleccion de lecturas y el alcance de las entregas dependen de la actividad.
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5.5 Arquitectura a nivel de programa: momentos asegurados y trabajo
abierto

Ninguna asignatura puede resolver sola el problema de validez. Si cada curso decide por su
cuenta cuando se usa IA y cuando no, el programa acaba con una mezcla de reglas que el es-
tudiantado no puede seguir y con capacidades prometidas que nadie verifica. La respuesta que
la literatura y los organismos de aseguramiento de la calidad recomiendan es pensar la
evaluacion a nivel de programa, combinando dos clases de momentos (Lodge et al., 2023; Ter-
tiary Education Quality and Standards Agency, 2026). Los momentos asegurados verifican en
persona el logro individual, mediante defensas, coloquios, practicas presenciales, examenes
orales o trabajo supervisado, y se reservan para las capacidades que la titulacién promete. El
trabajo abierto admite la IA de manera declarada, como ocurrird en la vida profesional, y hace
visible el recorrido con los instrumentos de la seccién anterior.

Una universidad australiana formalizé esta idea como un enfoque de dos carriles. En el primero,
las evaluaciones son seguras y la IA no participa, para poder asegurar los resultados de apren-
dizaje; en el segundo, abierto, la IA puede usarse en cualquier parte del trabajo y la evaluacion
se concentra en el aprendizaje que ocurre con ella (Australian Catholic University, 2025; Bri-
dgeman, 2024). El enfoque ha recibido criticas utiles. Tratar la integridad como todo o nada,
con un carril que prohibe y otro que permite todo, puede empujar hacia el examen presencial
todo lo que importa y descuidar la integridad en el carril abierto (Curtis, 2025). La version que
aqui se propone conserva la distincion sin el reparto tajante. Los momentos asegurados son
pocos y estan bien colocados; el trabajo abierto no es un espacio sin criterio, sino el lugar
donde la transparencia, el proceso visible y la conversacion sobre el trabajo hacen el trabajo
formativo.
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¢Cuando puede intervenir la IA
alo largo de un programa?

Casi todo el recorrido admite IA declarada. Unos pocos momentos
verifican en persona, sin ella.

(O LalA i participa
- trabajo abierto: se declara qué hizo y quedan a la vista versiones,
notas y conversaciones (§5.4)

@ LalA no participa

- momento asegurado: se verifica en persona el logro individual, sin detectores

Ingreso Titulacion

Proyectos y ensayos

IA declarada,
recorrido visible

Portafolio y casos

|IA declarada,
recorrido visible

Tesis y practicas

IA declarada,
recorrido visible

e N [ N
0 Diagnéstico breve Conversacion
al inicio sobre el trabajo
Muestra de donde parte cada De 8 a 12 minutos: explicar una
quien antes de que el curso avance J decision y responder preguntas J
e N [ N
e Practica presencial ° Defensa o coloquio
0 examen oral en la titulacion
Al cerrar un ciclo, con la Verifica en persona lo que
capacidad puesta en uso el titulo promete
\ J U J
e N
Se decide a nivel de programa, no asignatura por asignhatura
Pocos momentos asegurados y bien colocados. Convertirlo todo en examen presencial
traslada el problema y castiga a quien peor rinde bajo presion.
\ J

Es un esquema para conversar; no describe la estructura de ningun programa vigente.

Figura 26 - Cuando puede intervenir la IA a lo largo de un programa. El ancho de cada tramo muestra la pro-
porcion. Casi todo el recorrido es trabajo abierto, donde la |A participa de manera declarada y el recorrido
queda a la vista. Intercalados hay cuatro momentos asegurados, estrechos y bien colocados, donde se verifi-
ca en persona el logro individual: un diagnostico breve al inicio, una conversacion sobre el trabajo, una practi-
ca presencial o examen oral al cerrar un ciclo y la defensa o coloquio en la titulacion. Es un esquema para
conversar; no describe la estructura de ningun programa vigente.
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Convertirlo todo en examen presencial no es una salida. Traslada el problema en lugar de resol-
verlo, castiga a quien peor rinde bajo presion, reduce la evaluacion a lo que cabe en dos horas
y renuncia a formar para un mundo en el que la IA estara disponible. Por eso la pregunta util no
es cuanto examen presencial hace falta sino qué capacidades necesitan verificarse en perso-
na, en qué momentos del recorrido y con qué formato. Las cuatro preguntas siguientes ayudan
a decidirlo en un programa.

CUATRO PREGUNTAS PARA DECIDIR UN MOMENTO ASEGURADO

1. ¢Qué capacidad promete la titulaciéon que ninguna herramienta deberia sustituir?
Esa es la que se verifica en persona.

2. ¢En qué momento del recorrido tiene sentido verificarla? Ni tan pronto que no se
haya formado, ni tan tarde que no pueda corregirse.

3. ¢Qué formato la muestra con menos artificio? Una conversacion, una practica, una
defensa o un examen oral suelen mostrar mas que una prueba escrita bajo vigilancia.

4. ;Qué queda en trabajo abierto y como se hara visible? Lo demas admite la IA declara-
da, con versiones, notas y conversaciones que permitan conocer el recorrido.

Esta arquitectura se decide entre quienes conocen el programa, no desde una regla general, y
se revisa con la experiencia. Los acuerdos que la sostienen, del curso al programa, se
describen entre los elementos a cuidar (§6.5).

5.6 Integridad académica: comprender el recorrido en vez de intentar
detectar la IA

La integridad académica en la era de la IA no puede reducirse a la ausencia de cualquier ayuda.
Resulta mas util preguntar si la persona fue honesta sobre el apoyo recibido, comprende lo que
presenta y puede reconstruir las decisiones principales de su trabajo. Los detectores automati-
cos de texto generado por IA son poco fiables y producen falsos positivos que afectan de for-
ma desigual a hablantes no nativos del idioma, por lo que no pueden ser la base de decisiones
académicas con consecuencias para el estudiante (Elkhatat et al., 2023; Weber-Wulff et al.,
2023). La evidencia reciente confirma, ademas, que los patrones de uso varian entre disciplinas
y grupos. Esto aconseja revisar las actividades y los acuerdos de cada contexto en lugar de
aplicar prohibiciones o sistemas universales de deteccion (Chirikov et al., 2026).
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La investigacion publicada en 2026 aporta razones para sostener esta cautela, pero también
obliga a distinguir entre herramientas y condiciones de uso. Van Vlasselaer y sus colegas com-
pararon cuatro detectores con 160 documentos cuyo proceso de elaboracion conocian: textos
humanos, generados por IA, hibridos y reescritos para parecer humanos. Pangram obtuvo me-
jores resultados que los otros tres; estos tendieron a subestimar el contenido generado, espe-
cialmente ante los textos producidos con investigacion profunda. Los autores advierten que los
detectores no deben emplearse como unica evidencia en decisiones de consecuencias impor-
tantes. Estos resultados describen una muestra y unas versiones concretas, no una garantia
sobre cualquier texto o herramienta (Van Vlasselaer et al., 2026).

También hay limites que una mejora del rendimiento no resuelve por si sola. En un trabajo de in-
vestigacion aun presentado como prepublicacion, Garland estudia los detectores que juzgan
una entrega unicamente a partir de su texto, sin conocer cémo escribe cada estudiante. Bajo
ese supuesto, cuando las distribuciones de escritura humana y generada se traslapan, detectar
una parte util de los textos generados supone aceptar un riesgo de acusaciones falsas; ese
riesgo puede distribuirse de manera desigual entre grupos. El resultado matematico tiene esas
condiciones y no equivale a demostrar que toda forma posible de averiguacion de autoria sea
inutil (Garland, 2026).

Para una universidad hispanohablante, ademas, el idioma importa. La documentacion publica

de Turnitin1

indica que su detector para espafol no incorpora las funciones de deteccién de pa-
rafrasis y evasion que ofrece en inglés. Por ello, no conviene trasladar al espafol resultados o
prestaciones anunciados para otro idioma. Las obligaciones europeas de transparencia, por su
parte, contemplan el marcado legible por maquinas de determinados contenidos generados o
manipulados por IA, con condiciones y excepciones; no se reducen a exigir una marca de agua
universal (European Commission, 2026). Reconocer el origen técnico de un contenido y valorar
la responsabilidad académica de quien lo entrega son preguntas relacionadas, pero diferentes.
Para responder a la segunda, esta guia propone examinar el trabajo y conversar sobre las deci-

siones de su elaboracion, en lugar de convertir una sefial automatica en un veredicto.

Las instituciones que actuaron en consecuencia ya no son casos aislados. Universidades de in-
vestigacion de varios paises cancelaron el detector tras comprobar sus falsos positivos (Was-
hington State University, Office of the Provost, 2026), y el caso de una universidad australiana
que abrié miles de expedientes con base en sefalamientos automaticos, para luego desestimar
todos los que no tenian mas evidencia, muestra el costo humano de tratar una senal estadistica
como veredicto («University caught out using Al to wrongly accuse students of cheating with
Al», 2025). Los organismos de aseguramiento de la calidad concluyen que los detectores no
proporcionan por si solos garantia alguna y que la unica respuesta sostenible es el rediseno de
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la evaluacion (Tertiary Education Quality and Standards Agency, 2026). Las respuestas institu-
cionales mas elaboradas apuntan en la misma direccion. El comité del MIT recomienda formas
de evaluacion menos vulnerables, como examenes orales, portafolios y aprendizaje experien-
cial, junto con componentes presenciales estructurados que restituyan la dimension social del
estudio, en lugar de apostar por la vigilancia (Massachusetts Institute of Technology, 2026). La
literatura especializada anade una distincidon util, que los cambios puramente declarativos,
como publicar reglas o escalas de uso permitido, no modifican lo que la evaluacién realmente
mide, mientras que los cambios estructurales si lo hacen (Corbin, Dawson, et al., 2025). En el
debate hispanohablante esta postura se ha resumido con precision. Aunque el detector fuera
perfecto no resolveria la pregunta educativa, porque sefialar el uso de IA no dice nada sobre si
hubo aprendizaje, y la deteccion instala una Iégica de vigilancia que dana la relacién pedagogi-
ca (Llorens Largo y Alier Forment, 2026). Con dispositivos de asistencia cada vez mas integra-
dos a la vida cotidiana, la pregunta «¢lo escribié una IA?» pierde sentido como fundamento de
la integridad, que se desplaza hacia la transparencia, la comprension y la responsabilidad (Ea-
ton y Dahal, 2026).

Algunos estudios utilizan la expresidon pos-plagio para sefalar que las definiciones tradiciona-
les de plagio ya no bastan para describir todos los trabajos en los que interviene IA. La pro-
puesta no elimina la integridad, sino que desplaza la atencion hacia la transparencia, la
comprension y la responsabilidad por el resultado (Eaton, 2023; M. Perkins, 2023).

En consecuencia, esta propuesta pone el acento en la formacion y el disefio, no en la vigilancia
(Digital Education Council, 2026a). En la practica, esto puede traducirse en acuerdos claros al
comenzar el curso, actividades que pidan explicar algunas decisiones, versiones que permitan
observar cambios y procedimientos justos cuando exista una duda razonable. El propdésito no
es registrar cada paso. Es contar con informacion suficiente para conversar sobre el aprendiza-
je y evitar que una senal automatica se convierta en veredicto. Este enfoque resulta mas
equitativo y sostenible que una carrera tecnoldgica contra los detectores (J. Crawford et al.,
2023; Memarian y Doleck, 2025).

REGLA DE DECISION - ANTE LA DUDA RAZONABLE

Si surge una duda razonable sobre un trabajo, entonces la primera instancia es una con-
versacion sobre el trabajo en el propio curso, con las versiones y notas que la persona
pueda mostrar, porque los detectores automaticos son poco fiables, sus falsos positivos
recaen de forma desigual y una sefal automatica no puede funcionar como veredicto
(§5.6, §6.5).
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5.7 El posgrado, la escritura de investigacién y la titulacion

El posgrado merece una consideracion propia porque sus productos centrales son escriturales
y de investigacion, la tesis, los articulos, los protocolos, y porque forma a quienes produciran
conocimiento. En ese terreno la IA no es una posibilidad futura sino una presencia medida. Un
analisis de mas de quince millones de resumenes de la literatura biomédica estimo que al me-
nos el 13.5% de los publicados en 2024 paso6 por un modelo de lenguaje, con proporciones
cercanas al 40% en algunos subcampos (Kobak et al., 2025), y estudios equivalentes encuen-
tran huellas comparables en los dictamenes de revision por pares (Liang et al., 2024). La en-
cuesta global de Nature a casi cuatro mil doctorandos registra un uso creciente para redactar,
programar y buscar, junto con el temor de que la herramienta erosione las capacidades que el
doctorado deberia formar (Nordling, 2026). La pregunta del posgrado no es si la IA entrara en
la escritura de investigacién. Ya entré. La pregunta es como formar investigadores que la dirijan
con criterio y respondan por sus resultados. Los casos que sustentan esta seccion, politicas de
escuelas de posgrado, normas editoriales y casos de deteccion, se documentan uno por uno
en el Anexo B.

LA IA YA ESTA EN LA LITERATURA

= de los resumenes biomédicos publicados en 2024 pasé por un modelo

o de lenguaje, segun un analisis de mas de quince millones de resume-
13, 5 /o nes, con proporciones cercanas al 40% en algunos subcampos (Kobak
et al., 2025).

Las editoriales cientificas ofrecen la referencia normativa mas madura, y conviene que las nor-
mas de los posgrados dialoguen con ellas porque son las mismas reglas bajo las cuales el estu-
diantado publicara. El consenso editorial establece que un sistema de IA no puede figurar como
autor porque no puede asumir responsabilidad, que las personas autoras responden por todo el
contenido y que el uso se declara (Committee on Publication Ethics, 2023; International Commi-
ttee of Medical Journal Editors, 2026). Las politicas de las grandes editoriales afladen una dis-
tincién operativa util, la correccidon de estilo asistida no requiere declaracion mientras que la
generacion de contenido si, siempre con revision humana y responsabilidad integra de quien
firma (Elsevier, 2026). Alinear los criterios de las tesis con esas reglas evita formar en un estan-
dar distinto del que regira la vida académica de las personas egresadas.
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La experiencia internacional muestra un patréon convergente que no descansa en la deteccion.
Las escuelas de posgrado que ya publicaron politicas piden acordar el uso con la direccion de
tesis y el comité, declarar de manera estructurada qué herramienta se uso, con qué propdsito y
en qué etapa, conservar la responsabilidad completa sobre el contenido y poder sostener el
trabajo en el examen de grado (Open University Graduate School Network, 2025; UCL Doctoral
School, 2025; University of Toronto, School of Graduate Studies, 2026). En México, la UNAM
avanz6 en la misma direccion con recomendaciones institucionales y un protocolo para
posgrados basado en la declaraciéon de uso ético («UNAM desarrolla protocolo para el uso éti-
co de la inteligencia artificial en los posgrados», 2025; Universidad Nacional Autonoma de Mé-
xico, Grupo Académico IAGEN, 2025). Los usos legitimos también se ensefan. Explorar un
tema, apoyar una busqueda bibliografica o pulir la redaccién pueden aprovechar estas herra-
mientas, mientras que delegar la lectura critica o la sintesis intelectual vacia la formacion, la
misma triada de decisiones que este documento propone para cualquier nivel (§4.5, usos por
nivel y disciplina).

El examen de grado adquiere en este contexto un valor renovado. Si la fluidez de un texto ya no
demuestra por si sola el esfuerzo intelectual de quien lo firma, la conversacién académica rigu-
rosa vuelve a ser el lugar donde la comprension se hace visible. La literatura propone transfor-
mar la defensa de la tesis de una confirmacion ceremonial en una indagacion exploratoria que
pida razonamiento espontaneo y juicio propio, y preparar a los comités para conducirla asi (Sto-
rey, 2026). A escala de programa, la arquitectura que recomiendan los organismos de asegura-
miento combina momentos asegurados que verifican el logro individual, como defensas, colo-
quios y avances presentados en persona, con trabajo abierto donde la IA participa de manera
declarada (Lodge et al., 2023; Tertiary Education Quality and Standards Agency, 2026). La su-
pervision conserva un papel que la herramienta no sustituye. La evidencia empirica encuentra
que la retroalimentaciéon de un chatbot se concentra en la tarea, mientras la de quien supervisa
es relacional, contextual y formativa, por lo que puede complementarse sin confundirse (Gume-
de y Gumede, 2026; Jensen et al., 2025).

Queda una advertencia de equidad especifica para el posgrado latinoamericano. Quienes escri-
ben y publican en inglés como segunda lengua son la poblacion con mayor riesgo
documentado de falso positivo en los detectores automaticos (Liang et al., 2023). Someter tesis
y articulos de posgrado a esos sistemas como filtro expone justamente a las personas que la
institucion busca proyectar internacionalmente. Las razones desarrolladas en §5.6 aplican aqui
con mas fuerza, porque las consecuencias de una acusacion falsa sobre una trayectoria de
investigacion son mayores.
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DETECTORES Y SEGUNDA LENGUA

Quienes escriben y publican en inglés como segunda lengua son la poblaciéon con mayor
riesgo documentado de falso positivo en los detectores automaticos (Liang et al., 2023).
Someter tesis y articulos de posgrado a esos sistemas como filtro expone justamente a
las personas que la institucion busca proyectar internacionalmente.
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Cuidar a las personas y sostener la
formacion

Transparencia, sesgos, datos, responsabilidad, acuerdos revisables, for-
macion y condiciones para sostener el cambio. Son recomendaciones
para deliberar y elementos que conviene cuidar en cualquier iniciativa;
no crean normas ni asignan competencias.

Los cuidados no se afnaden al final de una actividad o una compra tecnolégica. Forman parte de
la decision desde el principio, y en ellos se concreta la exigencia de ética enunciada entre los
principios de la presentacion (§1), la de considerar los efectos de un uso sobre las personas,
sus datos y su aprendizaje antes de actuar. Antes de incorporar una herramienta conviene pre-
guntar qué necesita saber quien la usara, qué errores o sesgos puede reproducir, qué datos re-
cibira, quién respondera por el resultado, qué acuerdos hacen falta, qué formacion existe y qué
condiciones sostendran el cambio. Los apartados siguientes desarrollan esas preguntas en ese
orden. Son propuestas para deliberar y no sustituyen las disposiciones aplicables; donde una
decision exceda a un curso o0 a un programa, se indica solo que necesita a quien pueda com-
prometer a la institucion, sin describir estructuras ni procedimientos vigentes.
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Cuatro cuidados que forman parte de la actividad

Se consideran antes, durante y después de utilizar una herramienta

e N\ [ N
o Explicar el uso e Equidad y posibles sesgos
El grupo sabe qué tareas puede hacer la IA Los sistemas no son neutrales:
. ) . reproducen sesgos
Cada persona explica qué aporté la IA P 9
El profesorado también explica cuando la usa Comparar sus.resr.)uestas COlGEHERT IS
voces y experiencias del contexto
[ Uso comprensible ] [ Revision critica )
\ J U J
e N [ R
e Privacidad y datos ° Responsabilidad
Evitar que una actividad requiera entregar La IA puede aportar ideas,
datos sensibles a servicios opacos pero no responde por ellas
Definir qué se procesa fuera, bajo qué La persona conserva la responsabilidad:
garantias y quién puede acceder explica, justifica y responde por el trabajo
( Informacion protegida J [ Decision humana j
\ J 0 J
T T T T T T T T T T ETETEE T T T ETEETEEE TR ~

Situaciones que necesitan acuerdos o una consulta antes de actuar

Datos personales o confidenciales - decisiones que afectan derechos o seguridad

Informacion fabricada - respuestas que reproducen violencia o discriminacion

—— o ——

La instancia competente define las reglas y consecuencias; esta figura solo ayuda a reconocer la consulta

Figura 27 - Cuatro cuidados que forman parte de la actividad. Conviene explicar como se utilizo la IA, revisar
posibles sesgos, proteger la informacion y mantener la responsabilidad humana. Los datos confidenciales y
las decisiones que afectan derechos o seguridad necesitan acuerdos o una consulta antes de actuar.

6.1 Transparencia y declaracién de uso

El reto puede observarse en una universidad publica mexicana. Aunque la gran mayoria del es-
tudiantado report6 usar |IA generativa para tareas académicas, solo una pequena fraccion de-
claraba ese apoyo. Casi todas las personas reconocian que ocultarlo era problematico y pedian
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formacion para usarlo con responsabilidad (Martinez-Torres et al., 2025). El caso muestra que
pedir una declaracion sin ensefar como hacerla deja una regla dificil de cumplir y deja al grupo
sin ejemplos para explicar el uso de IA en su trabajo.

Explicar como intervino la IA en un trabajo es una practica de transparencia, la forma concreta
que adopta aqui la exigencia enunciada con ese nombre entre los principios de la presentacion
(§1), la de describir como intervino la herramienta en lugar de ocultarlo. Puede bastar con sefa-
lar qué herramienta se utilizd, para qué se consultod, qué se comprobd y qué decisiones queda-
ron en manos de la persona. Esta explicacion no deberia funcionar como una confesion de cul-
pa, sino como una parte normal de la descripcidon del proceso. Las guias éticas de referencia
coinciden en que conocer cuando y como intervienen sistemas algoritmicos es una condicién
basica de un uso responsable (Directorate-General for Education, Youth, Sport and Culture
(European Commission), 2022; Uunona y Goosen, 2023). Ademas de favorecer la honestidad,
la declaracion permite comprender mejor las decisiones que formaron parte del aprendizaje

(§5).

Explicar como intervino la IA no deberia funcionar
como una confesion de culpa, sino como una parte
normal de la descripcion del proceso.

La transparencia no consiste solamente en declarar que se utilizé IA. Consiste en hacer visible
como intervino en el razonamiento y qué control ejercio la persona sobre sus resultados, es de-
cir, qué se pidid, qué se comprobd y que se cambid. El registro selectivo descrito en la evalua-
cion del recorrido (§5.4) ofrece esa forma sin convertir la declaracién en una transcripcion.

Las revistas cientificas ya normalizaron un formato sencillo para esa declaracién, una nota que
indica la herramienta utilizada, el propdsito del uso y la confirmacién de que las personas
autoras revisaron el resultado y asumen la responsabilidad completa del contenido (Elsevier,
2026). Una formula semejante puede adaptarse a los trabajos escolares y a las tesis (§5.7, pos-
grado), de modo que el estudiantado practique desde el aula la misma transparencia que le
pedira su vida profesional y académica.
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6.2 Sesgos, equidad y conocimiento del contexto

Los sistemas de IA no son neutrales. Aprenden de datos que contienen desigualdades y refle-
jan decisiones tomadas por quienes recopilaron esos datos y disefiaron el sistema (Bender
et al., 2021; Noble, 2018). Por eso pueden representar con mayor detalle a ciertos grupos y re-
petir estereotipos o errores sobre otros. En este documento, sesgo significa una tendencia sis-
tematica que favorece, omite o perjudica determinadas perspectivas; no se trata solamente de
un fallo técnico (Birhane, 2021; Blodgett et al., 2020). El problema tampoco comenzo con la IA
generativa, sino que forma parte de una historia mas larga de la tecnologia educativa (William-
sony Eynon, 2020).

Para una universidad publica mexicana existe un riesgo concreto. Muchos modelos se entrenan
sobre todo con informacion en inglés y producida en el Norte global. En consecuencia, pueden
representar de manera pobre o equivocada las variantes del espafol, las lenguas originarias y
los saberes locales de México y América Latina. Si una comunidad acepta esas categorias
como si fueran universales, puede ir dejando fuera sus propias formas de nombrar, investigar y
comprender (Bracho-Fuenmayor, 2025; Mohamed et al., 2020). En América Latina y el Caribe
se han impulsado propuestas para examinar estos dafnos desde el contexto regional (CLACSO y
UNESCO Ecuador, 2024). Sin embargo, una revision de 87 estudios encontré que la brecha di-
gital, la desigualdad linglistica y las restricciones del Sur global siguen entre los aspectos
menos investigados (Niy Li, 2026).

De aqui se derivan dos acciones posibles. La primera es ensefar a estudiantes y docentes a
detectar sesgos y comparar las respuestas con otras fuentes y experiencias (véase §6.7). La
segunda es proteger la posibilidad de producir y validar conocimiento desde el propio contexto.
Esto implica preguntar quién aparece en los datos, quién queda fuera y si una categoria tiene
sentido para la comunidad antes de incorporarla a una actividad o decision tecnoldgica (véase
§8).

6.3 Privacidad y proteccién de datos

El uso de IA en la docencia puede implicar el tratamiento de datos personales de estudiantes y
docentes, lo que exige un manejo cuidadoso y respetuoso de la privacidad (Directorate-Gene-
ral for Education, Youth, Sport and Culture (European Commission), 2022). Los datos educati-
VOS N0 SON una mercancia neutra, pues su recolecciéon y procesamiento reflejan relaciones de
poder y pueden reproducir desigualdades si se gestionan sin criterio (D'lgnazio y Klein, 2020).
En el caso mexicano, la IA generativa tensiona un marco de proteccion de datos que no fue di-
senado especificamente para estos sistemas, 1o que aconseja cautela y validacion juridica si-
tuada (Sanchez Diaz, 2024).
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Como criterio minimo, una actividad no deberia requerir que el estudiantado introduzca nom-
bres, expedientes, informacion sensible, trabajos de terceros o datos institucionales en servi-
cios cuyo tratamiento se desconoce. Antes de utilizar un sistema externo conviene definir qué
datos necesita realmente, cudles pueden omitirse o anonimizarse, dénde se almacenan, quién
puede acceder, durante cuanto tiempo se conservan y cémo se eliminan o exportan. Cuando la
actividad genere textos, bitacoras o evidencias, también resulta pertinente permitir que la per-
sona conserve una copia legible y portable. La decision sobre qué datos pueden procesarse
externamente, y bajo qué garantias, corresponde a quien pueda comprometer a la institucion
(véanse los acuerdos en §6.5 y la eleccién de tecnologias en §8).

DATOS PERSONALES Y SERVICIOS EXTERNOS

Una actividad no deberia requerir que el estudiantado introduzca nombres, expedientes,
informacion sensible, trabajos de terceros o datos institucionales en servicios cuyo trata-
miento se desconoce. Antes de usar un sistema externo conviene saber qué datos nece-
sita, donde se almacenan, quién accede, cuanto tiempo se conservan y como se eliminan
0 exportan.

Un fendbmeno emergente vuelve esta cautela especialmente concreta. En la encuesta nacional,
cerca de 92 000 estudiantes declararon haber usado herramientas de IA con fines de apoyo
emocional, ya fuera para desahogarse, buscar motivacion o pedir consejo, y el 88% de quienes
lo hicieron reporta que les fue de ayuda (Secretaria de Educacion Publica, 2026). La politica na-
cional propone leer ese dato como una oportunidad para dialogar sobre necesidades de salud
mental que no encuentran respuesta en los servicios disponibles. También plantea un problema
de privacidad, porque conversaciones intimas estan fluyendo hacia servicios comerciales ex-
ternos y su tratamiento necesita garantias claras. La IA puede complementar el acompafiamien-
to, pero no sustituir las relaciones humanas e institucionales descritas en §4.3 y §6.8.

APOYO EMOCIONAL CON IA

~ 9 2 estudiantes declararon en la encuesta nacional haber usado herramien-
tas de IA para desahogarse, buscar motivacion o pedir consejo, y el
OOO 88% de quienes lo hicieron reporta que les fue de ayuda (Secretaria de

Educacion Publica, 2026). Son conversaciones intimas que fluyen ha-
Cia servicios comerciales externos.
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6.4 Responsabilidad y situaciones que piden acuerdos explicitos

Cuando una herramienta interviene en un trabajo, puede aportar frases, imagenes, codigo, pre-
guntas o alternativas. Sin embargo, no puede explicar una intencion propia, asumir una conse-
cuencia ni rendir cuentas ante una comunidad. Por eso no funciona como autora en el mismo
sentido que una persona (Bozkurt, 2024; Moffatt y Hall, 2024).

El criterio propuesto es que la responsabilidad permanezca en la persona que presenta el tra-
bajo. Necesita comprenderlo, poder justificarlo y describir el papel de la IA sin ocultarlo ni
atribuir a la herramienta una responsabilidad que no puede asumir. Asi se concreta, en el plano
del trabajo académico, la exigencia de responsabilidad enunciada entre los principios de la pre-
sentacion (§1), segun la cual cada uso tiene a alguien que puede explicarlo y responder por él.
Por ejemplo, si una estudiante utilizo IA para encontrar una objecion a su argumento, puede ex-
plicar cual fue, como la comprobd y qué cambio decidié hacer. La herramienta aporté una inter-
vencion reconocible; la decision y la responsabilidad final siguen siendo humanas (Jie, 2024).
En el contexto educativo mexicano se ha senalado que integrar IA exige un enfoque critico que
preserve la validez y la justicia educativa (Martinez Esteban y Morales Vazquez, 2025; Ramirez
Chavez y Litardo Caicedo, 2025).

REGLA DE DECISION - AUTORIA DE LA DECISION

Si una decisién se tomo con apoyo de IA, entonces quien la presenta sigue siendo autor
de la decision y responsable de sus consecuencias, porque la herramienta no puede ex-
plicar una intencion propia ni rendir cuentas ante las personas a las que esa decision

afecta (Vazquez Parra, en Instituto para el Futuro de la Educacion (IFE), 2026, pp. 9-15).

Los escenarios siguientes muestran dénde conviene acordar limites antes de incorporar IA. No
son un catalogo de faltas, permisos ni sanciones; son situaciones que piden cuidado y una ex-
pectativa comunicada antes. Desde los principios de este documento, requieren especial
atencion las situaciones en las que:

e Una persona presenta como propio un trabajo generado total o parcialmente con IA sin
describir ese apoyo, cuando la actividad busca evidenciar su analisis, comprension o
produccion intelectual;

« la IA generativa resuelve un examen, una evaluacién o una practica cuya condicion
acordada era el trabajo individual o sin IA;

 se entrega una salida sin lectura critica, comprensién ni apropiacion suficientes para
explicar y defender el resultado (véase §5);
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« se fabrican o reproducen datos, citas, referencias o evidencias falsas o inexistentes;

 un sistema automatizado desplaza la orientacién, el acompanamiento o una decision
evaluativa que requiere interaccién y juicio humanos (véanse §4.3 y §5);

« se producen o amplifican desinformacioén, discriminacion, acoso o violencia digital;

* se introducen datos personales, informacion confidencial o contenidos de terceros en un
servicio sin garantias suficientes de privacidad, seguridad y derechos de uso (véanse
§6.3y §8.4).

La respuesta formativa distingue entre desconocimiento, error, uso no acordado y conducta de-
liberada, y supone que las expectativas se comunicaron con anticipacion. Convertir esa distin-
cién en reglas o consecuencias no le corresponde a un documento orientador.

6.5 Acuerdos revisables, del curso al programa

La evidencia internacional favorece criterios que puedan revisarse en lugar de reglamentos
cerrados que enumeren usos permitidos y prohibidos (Holmes y Miao, 2023; Russell Group,
2023). El motivo es practico. Los modelos, los precios y las condiciones de servicio cambian
con rapidez. Una lista de herramientas permitidas puede quedar desactualizada en pocos me-
ses. Un conjunto de preguntas sobre aprendizaje, datos, acceso y responsabilidad permite
volver a decidir cuando cambian las condiciones.

Una lista de herramientas permitidas puede quedar
desactualizada en pocos meses. Un conjunto de pre-
guntas sobre aprendizaje, datos, acceso y responsabi-
lidad permite volver a decidir cuando cambian las con-
diciones.

La comparacion entre universidades publicas muestra una distribucion frecuente. Las decisio-
nes sobre una actividad permanecen cerca del curso, mientras la institucion atiende la protec-
cién de datos, las herramientas aprobadas y los riesgos que afectan a toda la comunidad (La-
France, 2026). Esa distribucion no debe copiarse automaticamente. En América Latina y el Cari-
be el uso avanza mas rapido que los acuerdos, el presupuesto y la evaluacion institucional.
Cada universidad necesita organizar las decisiones de acuerdo con sus capacidades reales
(Valentini, 2026).
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Para que los criterios comunes no desaparezcan y tampoco se conviertan en una regla idéntica
para todas las actividades, una opcién es concretarlos en cuatro ambitos relacionados (Digital
Education Council, 2026a):

1. Principios comunes, como la integridad del aprendizaje, la responsabilidad humana, la
transparencia, la equidad y el acceso, el cuidado de los datos y la revision continua.

2. Acuerdos generales, si alguna instancia decide emitirlos, para traducir los principios en
lineamientos de licenciamiento, privacidad o integridad.

3. Guia disciplinar, elaborada por programas y academias, que adapta los acuerdos a la
realidad de cada campo.

4. Expectativas de curso, fijadas por el docente en el syllabus, donde se establece qué
usos se permiten, qué se declara, qué se excluye y como se evalua el proceso.

Esta organizacion permite que un acuerdo general se exprese de forma distinta en medicina, en
letras o en ingenieria, sin perder coherencia.
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De la institucion al curso:

qué puede aclarar cada ambito

~N
1- Acuerdos generales
Qué aprendizaje se protege, cOmo se cuida a las personas
y quién responde por las decisiones institucionales
J
R
2 - Decisiones de la institucion
Herramientas autorizadas, privacidad,
soporte técnico y revision
7 J
~N
3 - Acuerdos del programa o disciplina
Las academias explican como se aplican
los acuerdos en su campo
T J
~
4 - Explicacion para cada curso
La actividad aclara qué puede hacer la IA, qué hara
la persona y cdmo se revisara el aprendizaje
J

Nivel institucional

Acuerdos,
herramientas,
privacidad y revision

Nivel de programa

Adaptacion a la
disciplina y formacion
a su comunidad

Nivel de asignatura

La persona docente
explica la actividad
dentro de los
acuerdos aplicables

Cada ambito desarrolla con mas detalle los acuerdos anteriores

Es un ejemplo para conversar; no representa normas ni autoridades ya definidas

Figura 28 - De la institucion al curso: qué puede aclarar cada ambito. La institucion puede acordar cuidados
y herramientas; los programas pueden adaptarlos a su disciplina; y cada curso explica al grupo qué se espera.
Es un ejemplo para conversar: no describe normas ni autoridades ya definidas.

Cada ambito puede aclarar lo que solo él conoce. La institucién es la Unica que ve a la comuni-
dad completa y puede comprometer recursos en su nombre, conoce los contratos, las condi-

ciones de tratamiento de datos y los costos agregados de un servicio, asi que alli se atienden
los criterios comunes, las herramientas autorizadas y las medidas que protegen la privacidad y
el aprendizaje de todas las personas (Digital Education Council, 2025c). Un programa sabe qué

significa comprobar una afirmacion en su disciplina, qué capacidades promete su titulacion y
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qué practicas esperan a su estudiantado, y por eso traduce los criterios comunes a exigencias
disciplinares, incluida la arquitectura de evaluacion descrita en la seccion anterior (§5.5). La
asignatura conoce al grupo concreto, la actividad y el momento del semestre, y por eso comu-
nica expectativas precisas que ninguna instancia mas lejana podria fijar sin volverlas genéricas.
Distribuir asi las decisiones también significa conservar con claridad quién responde por cada
una; la exigencia de responsabilidad enunciada entre los principios de la presentacion (§1)
opera aqui mas alla del trabajo individual.

QUIEN RESPONDE POR QUE

El estudiante puede explicar la autenticidad y la comprension de su trabajo; el docente, el
diseno y la comunicacion de la actividad; el programa, la traduccién disciplinar y las con-
diciones formativas; y la institucion, las decisiones que adopte sobre servicios y datos.
Ningun nivel traslada automaticamente su parte a otro.

Esta distincion importa ante una duda razonable sobre un trabajo. No es lo mismo incumplir un
acuerdo que fue explicado y practicado que encontrarse por primera vez ante una expectativa
ambigua. La integridad se orienta aqui hacia la formacién y no hacia la vigilancia, como explica
la seccion sobre integridad académica (§5.6), y la prioridad es ensenar a usar la IA con criterio
y pedir muestras comprensibles del recorrido (Digital Education Council, 2026a). Cuando aun
asi surge una duda, la primera instancia es el propio curso, porque alli existen la relacién y la
informacion para resolver la mayoria de los casos mediante una conversacion sobre el trabajo,
uno de los instrumentos para conocer el recorrido (§5.4). Si la conversacion no la disipa, el
programa puede aportar el criterio disciplinar y una revision entre pares; los casos que pudie-
ran tener consecuencias mayores corresponden a las instancias que la universidad ya tiene
para atender responsabilidades y derechos, porque un documento orientador no crea procedi-
mientos. En cualquier punto conviene cuidar que la expectativa incumplida se haya comunicado
antes, que la persona sea escuchada y pueda mostrar su recorrido, que una sehal automatica
no funcione como veredicto y que la respuesta distinga desconocimiento, error, uso no acorda-
do y conducta deliberada. La participacion humana necesita aumentar cuando una decision
puede causar consecuencias mayores, porque usar |A generativa para mejorar la claridad de
un texto no requiere el mismo control que una recomendacion sobre admision, calificacion o
apoyo estudiantil (Digital Education Council, 2025b). Diversas universidades han preferido dis-
tribuir criterios antes que adoptar reglamentos uniformes (Cornell University, 2023; Duke Uni-
versity, 2023; Grundy, 2023; Minerva Project, 2023; Stanford University, 2023). En México exis-
ten referentes, con naturaleza y autoridad diferentes, en el Tecnologico de Monterrey, la UNAM
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y la UnADM (Tecnolégico de Monterrey, 2024; Universidad Abierta y a Distancia de México,
2024; Universidad Nacional Autonoma de México, Grupo Académico IAGEN, 2025). Sirven para
comparar posibilidades, no como reglas que puedan copiarse.

Estas orientaciones no crean normas ni sustituyen a las existentes. Si alguna instancia decidie-
ra retomarlas, tendria que leerlas junto con el marco que la universidad ya se ha dado, como el
Codigo de Etica (Universidad de Guadalajara, 2018) y el Cédigo de Conducta, los reglamentos
que rigen la evaluacién y los planes de estudio, y las instancias que atienden responsabilidades
y derechos universitarios, de modo que la conversacion sobre IA no funcione como un régimen
paralelo. La conversacion tampoco ocurre solo dentro de la universidad. El observatorio nacio-
nal sobre IA en la educacidon superior permite comparar experiencias y evitar que cada
institucion resuelva sola problemas comunes (ANUIES et al., 2025), los compromisos regionales
sobre IA ética ofrecen otro punto de contraste (UNESCO, 2024) y la propia regulacion de la IA
sigue en construccion y en disputa, por lo que seguir su evolucion con mirada critica forma
parte de la tarea (Cheng vy Liu, 2024). El criterio de volver a revisar, enunciado entre los siete de
la seccidén de contexto (§2.5), se concreta en una revision periédica, por ejemplo anual, que
reuna los casos ocurridos, la nueva evidencia, los cambios tecnoldgicos relevantes y los
ajustes a la formacion, y que deje rastro de sus decisiones.

6.6 Qué pueden esperar y qué pueden aportar estudiantes y docentes

Estas orientaciones también pueden servir para conversar sobre las condiciones que ayudan a
estudiar y ensenar con IA sin perder el juicio ni el cuidado de las personas. Los parrafos si-
guientes describen qué podria esperar cada quien y qué puede aportar, junto con las razones
de cada expectativa. Son propuestas que cada comunidad puede discutir y adaptar, no un
régimen de derechos y obligaciones ya vigente.

Lo primero que el estudiantado puede esperar es no encontrar- | ,«uERDO RECIPROCO

se con la |IA a ciegas. Antes de una actividad necesita una ex- Casi todo lo que una parte puede
plicacién de las posibilidades, los limites y los riesgos de la esperar existe porque la otra lo

., X i . . aporta, y al revés. Por eso condicio-
funcion de |A prevista para la tarea, ademas de instrucciones nes y aportaciones se discuten jun-
comprensibles sobre qué puede usarse y para qué. La razén se | tasynocomo cargas separadas.

explico al hablar de integridad. Una expectativa que nunca se

comunico no puede exigirse después, y buena parte de los conflictos sobre IA nace de reglas
que el grupo conocié cuando ya era tarde (§5.6, §6.5). A esa claridad previa se suman oportuni-
dades reales de analizar, cuestionar y comprobar respuestas, porque examinar lo recibido es
una capacidad que se aprende practicando y no una disposicion espontanea (§6.7, qué necesi-
ta aprender la comunidad). También necesita un acompanamiento que no se diluya en la auto-
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matizacion, es decir, retroalimentacion humana, decisiones evaluativas bajo responsabilidad
docente y transparencia sobre los momentos en que un sistema de IA interviene en la ensenan-
za, los materiales o la evaluacion. Quien estudia también puede esperar una manera viable de
lograr el mismo aprendizaje cuando una herramienta no le resulte accesible o no sea adecuada,
de modo que el acceso desigual no se convierta en desventaja académica (§7.2, brecha digital
y equidad).

Estas condiciones tienen contrapartes. El estudiantado aporta, ante todo, la disposicién de
comprender y poder explicar el trabajo que presenta, porque esa comprension es lo que la eva-
luacion intenta reconocer y lo que ningun apoyo puede suplir (§6.4, responsabilidad por el tra-
bajo). De ella se derivan las demas aportaciones, como contrastar las afirmaciones centrales
antes de darlas por buenas, respetar los acuerdos comunicados para cada actividad, describir
el apoyo recibido cuando resulte relevante para comprender el trabajo y proteger los datos per-
sonales, confidenciales o de terceros que una consulta podria exponer, conforme a los cuida-
dos de privacidad (§6.3). Ninguna de ellas es un requisito burocratico afadido al aprendizaje;
cada una es una forma de ejercer la direccién del propio trabajo que el documento viene
proponiendo desde el marco conceptual (§3.1).

El profesorado, por su parte, puede esperar condiciones que hagan posible el trabajo que se le
pide. Necesita margen pedagogico dentro de los acuerdos aplicables, porque es quien conoce
al grupo y a la actividad, y una regla que no deja decidir nada tampoco deja ensenar. Necesita
formacion, tiempo y acompanamiento, porque redisenar actividades y evaluacion es trabajo
real que no se resuelve con buena voluntad (§6.8, acompanamiento e incentivos). Necesita co-
nocer los criterios institucionales que le afectan y poder participar en su elaboracion y revision,
de modo que los acuerdos recojan la experiencia de quienes los aplicaran. Y necesita conser-
var su juicio disciplinar frente a recomendaciones automatizadas, junto con reglas claras sobre
los datos, los materiales y el reconocimiento de su produccién intelectual, para que incorporar
una herramienta no signifique ceder el criterio ni el crédito por el propio trabajo.

Lo que el profesorado aporta corresponde a ese margen. Disefa actividades alineadas con los
resultados de aprendizaje y explica en cada una qué se espera y por qué, pues la claridad que
el estudiantado puede esperar depende de esa comunicacion. Ofrece alternativas viables cuan-
do una herramienta no esta al alcance de todas las personas, valida los materiales que entrega
y describe sus propios usos relevantes de |A, porque la transparencia que se pide al grupo pier-
de sentido si no rige también para quien ensefa. Protege los datos y los derechos de terceros
en las herramientas que incorpora y supervisa cualquier apoyo automatizado que intervenga en
la orientacion, el acompanamiento o la evaluaciéon, de modo que ninguna decisién con
consecuencias para una persona quede sin revision humana (§6.5).
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Qué pueden esperar y qué pueden aportar
estudiantes y docentes

Estudiantado Profesorado
Puede esperar
e N\ N
Lo que necesita para participar Lo que necesita para ensenar
Recibir instrucciones claras y ejemplos Recibir formacion, tiempo y acompafnamiento
Contar con acompanamiento humano Conocer las herramientas disponibles
Conocer los criterios antes de la actividad Participar en los acuerdos de su disciplina
Tener una opcidn accesible con o sin IA Conservar el juicio sobre el aprendizaje
Saber qué informacion se utilizara Saber dénde consultar una situacion dudosa
\_ J y,
Contribuye
e N\ N
Lo que aporta al aprendizaje Lo que aporta a la ensenhanza
Comprueba la informacion que recibe Revisa los materiales que prepara con IA
Toma y explica las decisiones importantes Aclara qué hard la IA y la opcion sin 1A
Describe qué aport6 la IA a su trabajo Ofrece retroalimentacion y apoyo humano
Cuida datos propios y de otras personas Protege datos y conserva la evaluacion final
\_ J y,
[ Ejemplo para conversar y acordar; no representa reglas institucionales vigentes ]

Figura 29 - Qué pueden esperar y qué pueden aportar estudiantes y docentes. El estudiantado necesita ins-
trucciones claras, apoyo humano, criterios y opciones accesibles; contribuye al comprobar informacion, expli-
car decisiones y cuidar datos. El profesorado necesita formacion, tiempo y apoyo; contribuye al explicar las
actividades, revisar materiales y conservar la evaluacion final. Son ejemplos para conversar, no reglas vigen-
tes.

Vistas en conjunto, las condiciones y las aportaciones no forman dos listas paralelas sino un
acuerdo reciproco, porque casi todo lo que una parte puede esperar existe porque la otra lo
aporta, y al revés. Por eso conviene discutirlas juntas, como hace la figura, y no repartirlas
como cargas separadas.
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6.7 Formarse para conservar el criterio

Llevar estas orientaciones a la practica requiere desarrollar capacidad humana e institucional.
El marco de las tres literacidades (§3) precisa qué se busca formar. Aqui se propone cémo
diagnosticar el punto de partida, ensefar esas capacidades y sostener su ejercicio con acom-
panamiento. El objetivo es que las personas puedan elegir, justificar y revisar formas distintas
de trabajo, incluida la decision de no usar IA. No se afirma que exista un programa institucional
vigente con estas caracteristicas.

Un diagndstico util parte de una tarea breve de la disciplina. Puede pedir a la persona que deli-
mite una peticion a la IA, examine su respuesta y explique cémo la incorporaria a un trabajo. La
observacion permite reconocer qué recursos operativos maneja, qué comprobaciones realiza y
qué decisiones puede sostener. También necesita preguntar por conectividad, accesibilidad,
experiencia previa, tiempo disponible y apoyos humanos. Una dificultad de acceso no debe in-
terpretarse como falta de criterio; el diagndstico sirve para ajustar la formacion.

La disposicion del profesorado a incorporar IA depende en buena medida de que esa formacioén
exista y reduzca la incertidumbre (Kaplan-Rakowski et al., 2023). Ofrecerla es una condicion
para pedir un uso fundado y responsable.

Un criterio formativo basico es no exigir una practica que antes no se haya explicado, ejemplifi-
cado y ensayado. Como referente para ordenar posibles trayectos, el marco de competencias
de IA para docentes de la UNESCO organiza el desarrollo profesional desde una mentalidad
centrada en lo humano hasta la pedagogia de la IA y el aprendizaje profesional continuo (Miao
y Cukurova, 2024). Las revisiones sistematicas senalan que el desarrollo profesional docente
en |A sigue siendo incipiente y desigual, y sugieren trayectos sostenidos antes que talleres ais-
lados (Sperling et al., 2024; Tan et al., 2025). La evidencia regional también aconseja partir de
un diagndstico situado, no de un nivel supuesto (Digital Education Council, 2026b; Valentini,
2026). En el caso mexicano la demanda esta documentada. El 91% del profesorado manifiesta
interés en tomar cursos de formacion en IA, pero el acceso a esa formacion es muy desigual
entre subsistemas, ya que en algunos uno de cada dos docentes ha tomado ya un curso
vinculado a la IA y en otros apenas uno de cada cuatro (Secretaria de Educacion Publica,
2026).
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DEMANDA DE FORMACION

o del profesorado mexicano manifiesta interés en tomar cursos de forma-
91 /O cién en IA, pero el acceso es desigual entre subsistemas, de uno de
cada dos docentes con un curso en algunos a uno de cada cuatro en
otros (Secretaria de Educacion Publica, 2026).

La alfabetizacion en cocreacion merece una descripcion propia TRES MOMENTOS

porque no se aprende por exposicion. Puede cultivarse como Detectar la cocreacion, sostenerla
una progresion de tres momentos. Primero la persona aprende conservando el control del proceso
. . y disefarla para otras personas.

a detectar la cocreacion, es decir, a reconocer que un resulta- Cada momento requiere practica su-

do no salié solamente de ella ni solamente del modelo. pervisada, retroalimentacion y refle-
xion.

Después aprende a sostenerla, manteniendo el control del pro-
ceso, reformulando peticiones y descartando respuestas plau-
sibles que no cumplen su criterio. Finalmente puede aprender a disefarla para otras personas,
creando actividades en las que su estudiantado conserve esa misma direccion. Cada momento
requiere practica supervisada, retroalimentacion y reflexion sostenida, por lo que resulta inse-
parable del acompanamiento institucional que describe el apartado de comunidades de
practica (§6.8).

Un programa de formacion puede trabajar estos aspectos en talleres, moédulos, comunidades
de practica o proyectos de distinta duracion. Como ejemplo adaptable, un trayecto podria com-
binar seis énfasis, la evaluacion critica de respuestas, la conciencia sociotécnica y ética, la
agencia y la cocreacion, el uso selectivo que incluye el derecho a no usar la IA, la adaptacion
disciplinar y un cierre integrador en el que cada participante documenta un trabajo propio cony
sin asistencia, de modo que la evidencia incluya el recorrido y no solo el producto, como propo-
ne la seccion de evaluacién (§5). Las horas, los formatos y el orden corresponden a quien
disene el programa.

El acompanamiento puede organizarse en una secuencia de ejemplo trabajado, practica propia,
retroalimentacion y nueva aplicacion. El ejemplo permite ver las decisiones de quien sabe; la
practica muestra dénde hace falta ayuda; la retroalimentacion ofrece razones para revisar; y la
nueva aplicacidon permite observar si lo aprendido se transfiere. Se ajustan el tiempo y los apo-
yos segun el diagndstico, en lugar de asignar a cada participante un nivel fijo por la
herramienta que conoce.
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Conservar el criterio significa mantener el rumbo del trabajo. La persona decide qué intenta
comprender o producir, qué razones considera suficientes, qué cambia y de qué resultado
puede responder.

Freyman llama soberania cognitiva a la capacidad de sostener un juicio propio, advertir qué
operaciones realiza o sustituye la herramienta y elegir conscientemente la relacion que se
establece con ella (Instituto para el Futuro de la Educacion (IFE), 2026, p. 31). Aqui se entiende
de manera operativa, como la capacidad de conservar la comprension, orientar la asistencia
automatizada, examinar criticamente sus resultados y tomar una decisién que pueda explicarse
y sostenerse como propia. No es una autosuficiencia imaginaria, porque nadie piensa sin len-
guajes, fuentes, docentes, comunidades y dispositivos. Lo que se preserva es la capacidad de
examinar las mediaciones que intervienen en el propio pensamiento. Sus cuatro componentes
observables, intencionalidad, comprension, control critico y responsabilidad, coinciden con las
cuatro preguntas de la direccion epistémica (§3.1) y con las cuatro acciones que pueden
practicarse a continuacion.

Formular es aclarar la intencion antes de pedir una respuesta. La persona define qué intenta
comprender o producir, qué limites tiene la tarea y qué caracteristicas tendria una aportacion
util. Por ejemplo, en vez de solicitar «<mejora esta actividad», una docente puede precisar que
busca una variante que permita practicar el mismo aprendizaje con menos tiempo de exposi-
cion.

Contrastar es comprobar la propuesta con algo que no proviene de la propia respuesta de la
IA. Puede implicar revisar una fuente, recuperar conocimiento disciplinar, comparar con el con-
texto del grupo o pedir otra perspectiva. En el ejemplo anterior, la docente revisaria si la varian-
te realmente permite practicar lo que le interesa y si puede realizarse con los recursos disponi-
bles.

Decidir es conservar, transformar o descartar la propuesta por una razén que pueda explicar-
se. La IA puede ofrecer opciones, pero no conoce por si sola todas las condiciones de la situa-
cién. La docente podria tomar una parte de la sugerencia, cambiar otra y rechazar un paso que
anade complejidad sin mejorar el aprendizaje.

Responder es hacerse cargo del resultado y poder reconstruir el recorrido. Esto incluye expli-
car qué aportoé la herramienta, qué comprobaciones se hicieron y qué decisiones fueron huma-
nas. No se trata de narrar cada clic, sino de conservar la informacion necesaria para
comprender como se llegd a una propuesta y quién sostiene la decision final.
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Estas acciones sirven en relaciones distintas. Ante una consulta puntual a la IA generativa, per-
miten seleccionar y verificar la respuesta. Cuando se encarga una operacion acotada a la he-
rramienta, ayudan a explicar qué se delegd y qué decision permanecié en manos de la persona.
En una interaccion mas extensa sostienen ciclos de propuesta y transformacion. También per-
miten justificar que la IA no intervenga cuando desplazaria el aprendizaje o introduciria un
riesgo innecesario. La investigacion sobre trabajo conjunto entre personas e IA coincide en que
el valor no reside en aumentar la participacion del sistema, sino en conservar el propdsito y la
capacidad humana de responder (Samuel, 2026; Z. Wang et al., 2026). Los disefios que buscan
pensamiento critico necesitan senalar donde se contrasta, donde se reflexiona y cémo se re-
construye un argumento, en vez de suponer que cualquier conversacion con una herramienta
producira aprendizaje (C. Li et al., 2026; Vendrell y Johnston, 2026).

La rutina de seis pasos presentada en §4.4 concreta estos movimientos para una actividad, a
saber, posicion inicial, delimitacion de lo que se pide a la IA, comprobacién, decision, compara-
cion y explicacion final. En una formacion docente puede ensayarse primero con un ejemplo
completo, después con una actividad propia y finalmente mediante revision entre pares. Asi el
concepto deja de ser una formulacion abstracta y se vuelve una practica observable.

6.8 Condiciones que sostienen el cambio

Incorporar IA no es un acto unico ni una carrera en la que todas las unidades avanzan por la
misma escala. Antes de ampliar una iniciativa conviene revisar seis areas, a saber, quién decidi-
ra y respondera; qué formacion existe; qué apoyo recibe el personal; como aporta la propuesta
a la educacion; qué infraestructura necesita; y como se protegeran y recuperaran los datos (Di-
gital Education Council, 2025c). Existen instrumentos que ordenan esa revision como un mode-
lo de madurez, con niveles que van de lo emergente a lo consolidado. Su valor no consiste en
clasificar para juzgar ni en empujar a todas las unidades hacia el nivel mas alto, sino en ofrecer
un mapa comun que ayude a situar cada contexto y planear el paso siguiente, siempre que des-
criba capacidades reales y no se responda para aparentar avance. La revision puede conducir
a decisiones diferentes, como continuar, modificar, preparar condiciones, ampliar con cuidado
o detener. La experiencia internacional muestra una brecha persistente entre las aspiraciones y
la existencia real de acuerdos, presupuesto, personas responsables y formas de conocer los
resultados (Elayan et al., 2026; Valentini, 2026). Un area fuerte no compensa una carencia criti-
ca en otra; una buena infraestructura no vuelve aceptable un uso que expone datos o carece
de propdsito educativo.
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(Estamos preparados
para esta iniciativa concreta?

Necesidad - personas - contexto - posibles dafios
Puede haber fortalezas y carencias al mismo tiempo

e N\ [ N
Decision y responsabilidad Formacion y cuidados
Quién decide, consulta y revisa Comprender, comprobar y explicar
Donde pedir ayuda o corregir un dafo Cuidar personas, datos y participacion
\ J
Apoyo al personal Aporte educativo
Formacion, tiempo protegido y soporte Qué mejora en ensefanza y aprendizaje
Intercambio de experiencias y reconocimiento Como se observara ese aporte
\ J \
N N
Infraestructura Datos
Acceso, capacidad y sostenibilidad Calidad, privacidad y acceso autorizado
Soporte, costos y posibilidad de cambiar Recuperar informacién y cambiar de servicio
\ J \ y,
e A
Un area fuerte no compensa una carencia critica
\. J
( N\
Después de revisar: continuar - modificar - preparar - ampliar - detener
A J

Figura 30 - Seis areas que conviene revisar antes de ampliar. La figura pregunta quién decide, qué formacién
y apoyo existen, cual es el aporte educativo, qué infraestructura hace falta y cémo se cuidaran los datos. Un
area fuerte no compensa una carencia critica en otra.

La capacidad no se construye solo con cursos. Un taller puede presentar criterios y ejemplos,
pero el trabajo real de redisenar una actividad, probarla con un grupo, corregirla y volver a in-
tentarlo ocurre después, en condiciones que la formacion por si sola no crea. Tres de esas
condiciones parecen decisivas. El tiempo protegido significa que redisefar la ensefanza cuen-
ta como trabajo y no como aficién. Quien adapta una actividad para conservar el esfuerzo pro-
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ductivo en la secuencia de la actividad (§4.1), prepara una alternativa viable sin IA (§4.5, usos
diferenciados) o ensaya la rutina de direccion epistémica, formular, contrastar, decidir y respon-
der (§6.7) necesita horas para iterar y rehacer; cuando ese tiempo no existe, la innovacién que-
da reservada a quienes pueden pagarla con su tiempo personal, lo que decide silenciosamente
quién participa. Las comunidades de practica convierten los hallazgos individuales en criterio
compartido. Un grupo estable que revisa entre pares disefios, procesos y resultados evita que
el error resuelto en un curso se repita en el aula de al lado, y ofrece el acompanamiento soste-
nido que la alfabetizacién de cocreacion necesita para pasar de detectar a sostener y a disenar
para otras personas; hacerlas posibles exige una convocatoria, un espacio periédico y una faci-
litacién reconocida como trabajo, a las que pueden sumarse bancos de actividades, guias y
ejemplos comentados (Digital Education Council, 2025b). El reconocimiento decide si las dos
condiciones anteriores se sostienen o se agotan. Redisenar una evaluacion, documentar una
experiencia o acompanar a colegas necesita contar en los instrumentos con los que ya se valo-
ra el trabajo académico, porque si los estimulos solo reconocen otra clase de productos, el
mensaje efectivo desmiente al declarado.

La participacion temprana de profesorado y estudiantado atraviesa las tres condiciones, porque
permite discutir propodsitos, criterios, datos y condiciones de salida antes de que una
adquisicion determine la practica (OECD, 2026; Z. Wang et al., 2026). En estas condiciones se
concreta, finalmente, la exigencia de compromiso enunciada entre los principios de la presenta-
cion (§1), la de sostener la formacion, el acompanamiento y la revision que cualquier acuerdo
necesita para funcionar. Un documento puede proponer criterios; solo ese sostenimiento los
convierte en practica.

Sin tiempo protegido, comunidades de prdctica y reco-
nocimiento coherente, la responsabilidad de todo lo
propuesto descansaria en el esfuerzo individual de
cada docente.
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Reconocer riesgos y revisar
decisiones

Ningun riesgo obliga por si solo a prohibir ni a continuar. Segun el pro-
posito, la evidencia y el riesgo, la respuesta razonable puede ser redise-
nar, ofrecer alternativas, limitar el alcance, probar en pequefo o no
incorporar la herramienta.

Deliberar sobre IA exige nombrar sus riesgos y relacionarlos con medidas proporcionales de
mitigacion. Esta seccion consolida criterios desarrollados antes y afade otros de equidad, inte-
gridad y costo ecoldgico. No presupone que toda iniciativa deba continuar, pues segun el pro-
posito, la evidencia y el riesgo, una respuesta razonable puede ser redisenar, ofrecer alternati-
vas, limitar el alcance, probar en condiciones acotadas o no incorporar la herramienta.
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La respuesta puede ser rediseinar, ensenar,
ofrecer otra opcion, limitar o no utilizar I1A

Riesgo Respuesta posible
F’ Tttt TTTTTTTTTTTT T T T T T SN N
! LalArealiza el trabajo ; Practi 3 A .
| que se busca aprender : racticar primero sin asistencia
: L)
: La persona obtiene una respuesta, pero : Ofrecer después pistas en lugar de soluciones
: deja de practicar una capacidad importante : Pedir que la persona compruebe y explique
S AN
F’ CTTTTTTTTTTTTTTT T T T SN
B e des!gual crea : Ofrecer una opcion viable sin IA
| una desventaja ;
[ N
: El acceso desigual amplifica las : Permitir guardar y retomar el trabajo
: desigualdades que ya existen : Comprobar accesibilidad, tiempo y costo
S AN
A SN
! El producto final oculta i | Afadir una muestra breve
: el aprendizaje ! | delrecorrido
: >
1 Un trabajo correcto no permite saber 1 Conversar sobre una decision concreta
: quién tomo las decisiones importantes : No depender de detectores ni vigilancia
e » L
A SN N
¢ i . | Comparar el beneficio con
I PR S CEE g e ! | elcosto ambiental
| >
1 Energia, agua y carbono de los 1 Preferir una opcion mas ligera cuando basta
: centros de datos : Pedir informacion ambiental al proveedor
'\ 'I \_ J

- e e e e e e e e e e e e

Figura 31- Cuatro riesgos y algunas respuestas posibles. Si la |IA realiza el trabajo que se busca aprender,
conviene proteger la practica. Si el acceso es desigual, hace falta otra opcion viable. Si el producto oculta las
decisiones, puede pedirse una muestra breve. Si el costo ambiental es alto, debe compararse con alternativas
mas ligeras.

Los riesgos que suelen enumerarse en los inventarios éticos, como la informacion falsa, la de-
pendencia, el empleo, la sostenibilidad, los derechos de autor, la antropomorfizacion o la salud
mental (Guerra Jauregui, en Instituto para el Futuro de la Educacién (IFE), 2026, pp. 4-8), no
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corresponden al mismo nivel de responsabilidad. Ordenarlos por niveles evita el error de pedir
al estudiantado que resuelva mediante un «uso ético» individual problemas que son de disefio
pedagogico, institucionales o sistémicos. Cada nivel remite a quien cuenta con la informacion y
la autoridad para decidir (§6.5, distribucién de decisiones).
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Cuatro niveles de responsabilidad ante los riesgos de la IA

Escala de la responsabilidad

7 - RECONOCER RIESGOS Y REVISAR DECISIONES

Los riesgos de los inventarios éticos no corresponden

NIVEL

al mismo nivel ni a la misma persona.

RIESGOS PRINCIPALES

QUIEN RESPONDE

s

1 Interaccion

Dependencia y confianza excesiva

Quien usa la herramienta

individual Divulgaci.é,n de datos persongles y su docente
Informacion falsa aceptada sin comprobar
\
-
2 . Disef Sustitucion del aprendizaje esperado
Is?“? Evaluacion que ya no distingue el Docente y programa
pedagogico aprendizaje (84, 85y §6.5)
Desigualdad de acceso dentro del grupo
\ J
e R
Privacidad, contratacion y propiedad
intelectual

La institucion
(§6.3, §6.7 y §8)

3 - Institucional Interoperabilidad y capacidad de salida

Formacion y acompafamiento
insuficientes

Empresas, gobiernos
e instituciones
(§7.4y §8.5)

Trabajo y concentracion corporativa
Extractivismo de datos y de conocimiento
Energia, agua y minerales

4 - Sistémico

Pedir al estudiantado que resuelva con un «uso ético» individual
los niveles 2 a 4 es un error de atribucion.

Cada nivel necesita a quien tiene la informacién y la autoridad para decidir (§6.5).

Figura 32 - Cuatro niveles de responsabilidad ante los riesgos de la IA. La interaccién individual, el disefio
pedagogico, la institucion y el sistema concentran riesgos distintos y responsables distintos. Pedir al estudian-
tado que resuelva con un uso ético individual los problemas de los niveles superiores es un error de
atribucion. Reorganizacion de un inventario de riesgos reciente (Guerra Jauregui, en Instituto para el Futuro de
la Educacion (IFE), 2026, pp. 4-8).

Orientaciones - 1A 12



7 - RECONOCER RIESGOS Y REVISAR DECISIONES

Las tres literacidades ayudan a reconocer y responder a estos riesgos. Delimitar qué se pide a
la IA generativa, examinar sus efectos y conservar decisiones propias requiere practica, pero
también medidas docentes e institucionales. La formacion individual necesita acompanarse de
condiciones de acceso, proteccion de datos y revision de las iniciativas.

7.1 Cuando la IA realiza el trabajo que se necesita aprender

No toda delegacion empobrece el pensamiento. Una calculadora puede encargarse de opera-
ciones que la persona ya domina para que concentre su atencién en interpretar un problema.
Una agenda puede guardar fechas sin impedir que alguien comprenda sus compromisos. En-
cargar a una herramienta una operacién conocida puede liberar tiempo y atencion para decisio-
nes mas complejas; a esa delegacion deliberada de lo ya dominado se le llama a veces descar-
ga cognitiva estratégica, y puede incluso facilitar experiencias de aprendizaje mas profundas al
liberar recursos mentales para la reflexion (S. Wang y Zhang, 2026).

El problema aparece cuando se delega justamente la operacion que la actividad pretendia en-
sefnar. Si una persona necesita aprender a comparar fuentes y la IA realiza la comparacion com-
pleta, quiza entregue un buen texto sin haber formado esa capacidad. La literatura llama des-
carga cognitiva a este traslado del trabajo intelectual hacia una herramienta (Lodge y Loble,
2026). El dano puede pasar inadvertido porque el producto no necesariamente empeora. Sus
dos costos son menos visibles. El primero es la atrofia de la capacidad que la tarea debia for-
mar, que deja de ejercitarse aunque los entregables sigan llegando. El segundo recibe el
nombre de deriva metacognitiva y consiste en dejar de notar cuanto se ha dejado de pensar,
de modo que la persona conserva una idea optimista de su propia competencia mientras
depende cada vez mas de las respuestas de la IA (Gerlich, 2025).

La investigacion reciente da cuerpo a esta preocupacion. Un estudio con 666 participantes en-
controé una relacion entre el uso frecuente de herramientas de IA, una mayor dependencia de
las herramientas y puntuaciones mas bajas de pensamiento critico. La relacién fue mas
marcada entre las personas jovenes (Gerlich, 2025). Otro experimento mostré que resolver una
tarea con un modelo generativo, en lugar de buscar y elaborar la respuesta por medios propios,
reduce la profundidad del aprendizaje (Melumad y Yun, 2025). Un experimento con registro de
actividad cerebral apunta en la misma direccion, con las reservas de una muestra pequena y
una publicacion todavia en revision. Quienes escribieron ensayos con un asistente generativo
mostraron menor conectividad neuronal, y minutos después no podian citar su propio texto; los
autores llaman deuda cognitiva a ese efecto, que persistio cuando se retird la herramienta
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(Kosmyna et al., 2025). La filosofia de la técnica describe el mismo riesgo como una proletari-
zacioén del pensamiento, la pérdida gradual de un saber cuando se delega de manera sostenida
su ejercicio (Alombert, 2025).

USO FRECUENTE Y PENSAMIENTO CRIiTICO

participantes de distintas edades y niveles educativos. El estudio en-

666 contré una relacion entre el uso frecuente de herramientas de IA, una
mayor dependencia de las herramientas y puntuaciones mas bajas de
pensamiento critico, mas marcada entre las personas jovenes (Gerlich,
2025).

El riesgo es mayor para quien apenas construye los conocimientos basicos de un campo. En
esa etapa todavia no existe suficiente experiencia para juzgar si una respuesta es buena,
incompleta o falsa (Lodge y Loble, 2026). Por eso no basta con advertir al final que «hay que
pensar». Durante la actividad conviene pedir que la persona se detenga, identifique qué parte
esta haciendo la herramienta y decida qué necesita comprobar (Guo y Ye, 2026). El problema
aumenta cuando se incorpora IA por moda o inercia, sin preguntar qué aporta ni qué desplaza
(Guest et al., 2026; Selwyn, 2024).

La sustitucion suele ocurrir poco a poco. Casi nadie decide DERIVA METACOGNITIVA
conscientemente «dejar de pensar»; simplemente encuentra Dejar de notar cuanto se ha dejado
una manera mas rapida de terminar y deja de notar qué opera- de pensar. La persona conserva una

L. . . . .. .. . idea optimista de su competencia
cion ya no practica. La investigacion metacognitiva precisa por mientras depende cada vez mas de

qué ocurre asi. Lo que una persona cree en general sobre su las respuestas de la IA (anexo C).

propio pensar es una imagen relativamente estable de sus ca-

pacidades, mientras que lo que experimenta al delegar cada paso es una sefal cambiante, liga-
da al momento. La deriva se aloja en la distancia entre ambas, porque la creencia estable per-
manece optimista mientras la experiencia concreta va cediendo el control. Por eso las interven-
ciones eficaces actuan en el instante en que se delega, con pausas que preguntan qué esta ha-
ciendo la herramienta y qué necesita comprobarse, y no como una advertencia genérica al final
(Guo y Ye, 2026). A escala de grupo o de institucion, el mismo patrén puede aparecer como
una paradoja de productividad, con mas textos producidos en menos tiempo y una compren-
sion que no crece al mismo ritmo. Los estudios sobre pensamiento critico y creativo muestran
resultados distintos segun la manera de usar el sistema (C. Li et al., 2026). Por eso conviene
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observar durante la actividad qué preguntas formula la persona, qué comprueba y qué decisio-
nes conserva, en lugar de atribuir un efecto uniforme a la herramienta. Producir mas textos y
hacerlo mas rapido no siempre significa comprender mejor.

Casi nadie decide conscientemente «dejar de pensar»;
simplemente encuentra una manera mas rapida de ter-
minar y deja de notar qué operacion ya no practica.

Tres decisiones pedagdgicas pueden reducir este riesgo. La primera es permitir que el grupo
practique la capacidad antes de introducir la asistencia, la secuencia propuesta para el disefio
de la actividad (§4.1). La segunda es detenerse durante el proceso para preguntar qué parte
esta realizando la persona y qué parte la herramienta (§6.7, metacognicion). La tercera es ob-
servar algunas decisiones ademas del resultado final, como propone la evaluacion del recorrido
(§5). Si una actividad no puede conservar esas condiciones, limitar o excluir la IA en esa etapa
puede ser una decision razonable.

El objetivo no es utilizar la menor cantidad posible de IA. Es distinguir cudndo una respuesta de
IA abre preguntas y obliga a revisar, y cuando termina haciendo el trabajo que la persona nece-
sitaba aprender. Formular una intencion, contrastar lo recibido, decidir y responder por el
resultado ofrece una manera practica de observar la diferencia (Nasr et al., 2025; Samuel,
2026).

7.2 Brecha digital y equidad

Pensemos en un grupo distribuido entre una sede metropolitana y otra regional. La misma acti-
vidad exige consultar varias veces un servicio de pago y permanecer en linea, pero una parte
del grupo solo dispone de la version gratuita o de una conexion intermitente. Aunque la consig-
na sea idéntica, el tiempo, el costo y las posibilidades de revisar no lo son. El problema no esta
en el esfuerzo individual. La actividad supuso un acceso que no existia para todas las perso-
nas.

A esa distribucion desigual de conexion, dispositivos, herramientas y capacidades se le llama
brecha digital. La IA generativa no llega a una comunidad homogénea. Cuando una actividad
presupone recursos que no todas las personas poseen, la tecnologia termina beneficiando
sobre todo a quienes ya partian con ventaja y se vuelve un problema de equidad (OECD, 2024).
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La brecha tampoco se reduce a la infraestructura. El acceso a datos y herramientas refleja
relaciones de poder previas (D'lgnazio y Klein, 2020). La encuesta nacional documenta diferen-
cias de formacidén entre subsistemas y una dimension de género persistente, pues tanto docen-
tes como estudiantes mujeres manifiestan una percepcién de dominio mas baja que la de los
hombres (Secretaria de Educacion Publica, 2026). En un sistema universitario con centros me-
tropolitanos y regionales, una misma propuesta puede producir efectos distintos segun el punto
de partida de cada comunidad.

Reducir la barrera exige ofrecer condiciones y alternativas reales. Una institucion puede faci-
litar las herramientas indispensables, elegir opciones que no trasladen costos al estudiantado o
preparar otra manera de realizar el mismo aprendizaje sin IA. Si una ruta utiliza respuestas del
sistema para contrastar, la alternativa puede utilizar materiales preparados, revision humana o
casos simulados. Ambas necesitan instrucciones, tiempo y apoyo comparables; retirar la
herramienta sin sustituir el apoyo no produce una alternativa justa.

También conviene que la actividad permita guardar, recuperar y exportar el trabajo, funcione
con una conectividad razonable y ofrezca una opcién accesible cuando un componente ex-
terno falle. Observar las diferencias por poblacién y sede puede ayudar a reconocer barreras
sin convertir el seguimiento en vigilancia (Secretaria de Educacion Publica, 2026).

7.3 Integridad y validez de los titulos

Una persona puede entregar un informe bien escrito con apoyo de IA y, al conversar sobre él,
no lograr explicar la comparacion que la actividad buscaba ensefar. Si ese patrén se repite y la
evaluacion solo conserva los productos finales, el programa deja de saber si la capacidad pro-
metida realmente se formd. El problema no se resuelve adivinando quién usé una herramienta,
sino recuperando evidencia del aprendizaje.

Una titulacion pierde valor si deja de respaldar las capacidades que declara. Cuando una per-
sona obtiene una credencial sin haber desarrollado ciertas capacidades porque delegd por
completo en la IA el trabajo que debia formarlas, el titulo deja de sostener lo que afirma. Esta
preocupacion por la integridad y la validez del titulo importa a la institucion, al estudiantado y
a quienes confiaran después en esa formacion (Digital Education Council, 2026a). Los detecto-
res automaticos no resuelven el problema, porque son poco fiables y producen falsos positivos
que afectan de manera desigual (véase §5.6).

Una respuesta duradera combina mejor evaluacion y formacion. Observar algunas decisiones
ademas del producto permite conocer el trabajo del estudiante y vuelve mas dificil sustituirlo
sin que aparezcan contradicciones, como propone la evaluacion del recorrido (§5). Ensenar los
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acuerdos y practicar el uso critico atiende la raiz del problema mejor que perseguir sefales au-
tomaticas (§6.5, integridad basada en la formacién). Estas medidas ofrecen una respuesta mas
sostenible que una carrera tecnoldgica contra los detectores.

7.4 Costos ecolégicos

Una actividad breve puede pedir al modelo mas grande disponible que reformule varias veces
un texto que también podria revisarse con una herramienta mas ligera o mediante intercambio
entre pares. La pantalla no muestra una diferencia material entre esas opciones, pero la infraes-
tructura movilizada si cambia. Por eso el valor educativo de una consulta necesita compararse
con los recursos que requiere.

Cada uso depende de una infraestructura material. Entrenar y utilizar IA generativa consume
energia y agua y produce emisiones asociadas a los centros de datos (Bender et al., 2021,
Vries-Gao, 2025). La huella ambiental reline esos costos materiales. Su dimensién hidrica re-
sulta especialmente opaca, pues entrenar un modelo grande puede evaporar cientos de miles
de litros de agua dulce, un costo que rara vez se reporta (P. Li et al., 2023). El auge de la IA ha
generado emisiones comparables a las de grandes ciudades, aunque este efecto casi nunca
aparece en una decisién educativa (Booth, 2025; McQuillan, 2026; Selwyn, 2024). Ademas,
parte del costo recae sobre comunidades que reciben pocos beneficios de estos sistemas
(Bender et al., 2021).

Las cifras de consumo por consulta o por conversacion que circulan deben leerse con cautela,
porque dependen del modelo, de la longitud de la interaccién, del equipo, de la ubicacién y de
la metodologia, y con frecuencia mezclan entrenamiento, inferencia y consumo general de los
centros de datos. Lo que no cambia es la materialidad de la infraestructura, con su electricidad,
SuU agua, sus minerales y sus cadenas de suministro, frente a la imagen de una «nube» inmate-
rial (Guerra Jauregui, en Instituto para el Futuro de la Educacion (IFE), 2026, pp. 16-22). Las es-
timaciones de referencia se actualizan periédicamente (International Energy Agency, 2026) y
las propias empresas reconocen que la expansion de la infraestructura de IA dificulta sus
metas climaticas (Smith y Nakagawa, 2026). Lo duradero no son las cifras, que conviene fechar
y contextualizar, sino los criterios. Usar IA cuando exista una finalidad pedagdgica identificable,
evitar generaciones reiterativas sin proposito, preferir el modelo menos intensivo que resuelva
la tarea, no generar imagenes o video cuando baste una solucion textual o reutilizable, reutilizar
resultados en vez de regenerarlos y pedir a los proveedores informacion sobre energia, agua y
emisiones componen una sobriedad digital con criterio. La responsabilidad principal no recae
en cada estudiante, sino en proveedores, instituciones y decisiones de infraestructura (§8,
elegir tecnologias).
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EMISIONES Y CENTROS DE DATOS

de aumento interanual en las emisiones totales reporté Microsoft en

2 5 0/o 2026, atribuido principalmente a la expansion de su infraestructura de
centros de datos (Smith y Nakagawa, 2026). La cifra confirma el pro-
blema general y muestra por qué los datos ambientales deben fecharse
y actualizarse.

La eleccion de herramienta y escala puede reducir el costo. Una tarea sencilla no siempre ne-
cesita un modelo grande de propodsito general. Cuando un sistema mas ligero ofrece un
resultado suficiente, utilizarlo puede consumir mucho menos energia (Luccioni et al., 2024).
Ese criterio de proporcionalidad, que ajusta la herramienta al tamano real de la tarea, puede in-
corporarse a la seleccion tecnolégica comparando el valor educativo con el costo material en-
tre los criterios para elegir tecnologias (§8). También puede resultar util medir aquello que la
universidad realmente pueda observar, sin presentar estimaciones generales como si fueran ci-
fras propias, y avanzar con el tiempo hacia un reporte periédico de la huella ambiental propia,
en linea con los marcos emergentes de IA sostenible en educacion superior (Nuredini, 2025).
Incluir esta dimension en la formacidon ayuda a comprender que elegir una herramienta
proporcionada a la tarea también es una decision ambiental.

REGLA DE DECISION - PROPORCIONALIDAD

Si un sistema mas ligero ofrece un resultado suficiente para la tarea, entonces no se em-
plea un modelo grande de propdsito general, porque la diferencia de consumo energéti-
co entre opciones puede ser muy grande y el valor educativo de una consulta debe
compararse con los recursos que requiere (Luccioni et al., 2024).
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Elegir tecnologias conservando
capacidad de decision

Elegir una tecnologia es también decidir qué capacidad conservara la
universidad para cambiarla, revisar sus condiciones y recuperar sus da-
tos.

Elegir una tecnologia también significa decidir qué capacidad conservara la universidad para
cambiarla, revisar sus condiciones y recuperar sus datos. A esa capacidad se le llama sobera-
nia tecnologica. No supone que la institucién deba construir por si sola todas las herramientas.
Significa evitar que una compra o una integracion le quite opciones indispensables para cumplir
Su mision.

Para una universidad publica mexicana, esta no es una pregunta meramente técnica. Los con-
tratos, la infraestructura, el uso comercial de los datos y la sustitucién de experiencia
académica por decisiones automatizadas pueden afectar el trabajo universitario (Deng et al.,
2025). Esta secciodn propone preguntas para comparar opciones. No afirma que sean actual-
mente obligatorias ni que exista ya un catalogo institucional de herramientas aprobadas.
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La literacidad critica también se ejerce al elegir y sostener una tecnologia. La comunidad nece-
sita comprender las condiciones de acceso, las dependencias y las posibilidades de recuperar
su trabajo. Esas decisiones institucionales afectan lo que cada persona podra aprender y hacer
con las herramientas.

8.1 Lo que existe detras de una interfaz sencilla

Un equipo universitario puede adoptar un servicio porque funciona bien y se activa con rapi-
dez. Meses después, el proveedor cambia el precio o las condiciones de uso y el equipo descu-
bre que no puede trasladar con facilidad sus materiales ni recuperar todos sus registros. Lo que
parecia una eleccion de interfaz era también una decision sobre datos, costos y capacidad
futura de cambiar de rumbo.

Los sistemas de IA mas avanzados dependen de infraestructura, datos y capacidad de compu-
to controlados por un numero reducido de empresas. Cuando una instituciéon adopta uno de
€s0s servicios, no solo obtiene funciones, sino que también acepta condiciones sobre precios,
almacenamiento, acceso, actualizacion y posibilidad de abandonar la plataforma (Sieker et al.,
2025; Whittaker, 2021). Reconocer ese trasfondo permite evaluar la conveniencia inmediata sin
perder de vista las decisiones que quedaran condicionadas después.

La infraestructura tiene ademas costos materiales. Los modelos dependen de minerales, traba-
jo, energia, agua y grandes volumenes de datos, aunque estos elementos suelen permanecer
ocultos detras de una interfaz sencilla (Cazzaniga et al., 2024; K. Crawford, 2021; Fox, 2024).
Una decision tecnoldgica necesita considerar esos costos junto con la utilidad inmediata.

La concentracién también puede reducir la diversidad. Muchos servicios se construyen sobre
los mismos modelos de base, de modo que una omision 0 un sesgo puede repetirse en todos
ellos (Bommasani et al., 2021). Ademas, las personas y las instituciones pueden empezar a
adaptar su trabajo a aquello que el sistema procesa con facilidad. Una pregunta util es si la he-
rramienta amplia las posibilidades de ensefiar y producir conocimiento o si termina uniforman-
dolas.

Reconocer este trasfondo no conduce automaticamente a rechazar un servicio comercial. Per-
mite comparar alternativas y negociar condiciones sabiendo que la adopcién ocurre dentro de
una infraestructura y una economia sobre las que la universidad todavia puede tomar decisio-
nes (Cheng y Liu, 2024; McQuillan, 2026).
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8.2 Preguntas antes de elegir una tecnologia

Muchas plataformas se presentan como servicios que pueden activarse y utilizarse de inmedia-
to. Esa comodidad inicial puede ocultar costos, condiciones sobre los datos o dificultades para
cambiar de servicio mas adelante (Perrotta, 2024). Las preguntas siguientes ayudan a desple-
gar lo que una demostracion suele dejar fuera; conviene desarrollarlas antes de decidir, no des-
pués.

El primer grupo de preguntas examina el propdsito y el conocimiento disponible sobre la herra-
mienta.

» ;Qué necesidad educativa atiende? Obliga a explicar qué se espera mejorar, qué infor-
macion permite sostener esa expectativa y qué trabajo seguira realizando la persona. Si
la respuesta solo puede formularse en términos de la herramienta («incorporar [A», «mo-
dernizar el curso»), la necesidad todavia no esta clara y la decision es prematura (§9,
decisiones y hoja de ruta).

» ¢{Qué sabemos sobre su funcionamiento y sus limites? Completa la anterior, porque una
demostracion comercial muestra lo que el producto hace bien, no sus errores conocidos,
sus condiciones de uso ni la frecuencia con que cambia. Responderla con honestidad
suele revelar cuanto se estaria decidiendo sobre la base de material promocional.

El segundo grupo mira a las personas que usaran el servicio y a la informacion que este recibi-
ra.

» ¢Qué datos solicita y para qué los utiliza? Pide saber dénde se procesan, quién puede
acceder, cuanto tiempo se conservan y como se eliminan. Si el proveedor no puede res-
ponderlo con claridad, la universidad tampoco podra responder por esos datos ante su
comunidad (§6.3, privacidad).

 ;Todas las personas podran utilizarla? Examina la navegacion con tecnologias de apoyo,
la conectividad que la herramienta supone y la existencia de otra manera de realizar el
mismo aprendizaje cuando alguien no pueda o no quiera usarla. Una opcién excelente
para la mayoria puede ser una barrera para una parte del grupo, y esa parte rara vez
aparece en la demostracion (§7.2, equidad).

El tercer grupo calcula lo que costara sostener la eleccién en el tiempo.

» ¢Como se mantendra segura y funcionando? Incluye accesos, actualizaciones, soporte
y respuesta ante incidentes, es decir, el trabajo continuo que comienza cuando termina la
instalacion.
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» ¢Cuanto costara durante todo su uso? Amplia la mirada mas alla de la licencia hacia la in-
tegracion, la formacion, el soporte, el computo y el trabajo necesario para retirarla algun
dia. El precio inicial suele ser la parte mas visible del costo y la menos determinante.

« ¢El beneficio justifica sus recursos y su costo ambiental? Cierra el calculo al comparar
el valor educativo con la infraestructura movilizada, porque una opcion mas ligera puede
ser preferible cuando resuelve la misma necesidad (§7.4, costos ecologicos).

El ultimo grupo pregunta por la salida antes de la entrada.

« ¢(La informacion puede recuperarse? Exige que los contenidos y registros se exporten en
formatos que sigan siendo utilizables fuera del servicio, porque el trabajo acumulado
pertenece a la comunidad y no a la plataforma.

» ¢COmo se cambiaria de proveedor? Pide describir ese camino antes de comenzar. Si na-
die puede explicar como se retiraria el servicio y se recuperaria el trabajo, la decisién de
entrar esta tomando también, sin decirlo, la decision de no poder salir.

Ninguna respuesta aislada decide por si sola. El conjunto puede resumirse en cuatro criterios
con nombre propio, Utiles para comparar opciones. La portabilidad y la interoperabilidad piden
que datos y contenidos puedan exportarse y migrarse sin pérdida. La transparencia prefiere
sistemas cuyo funcionamiento, limites y condiciones puedan conocerse. El costo total en el
tiempo considera lo que cuesta permanecer y lo que costaria salir, no solo el precio inicial. La
reversibilidad exige poder cambiar de proveedor o internalizar el servicio sin perder el trabajo
acumulado. Todos apuntan a evitar la situacion que la literatura llama dependencia de provee-
dor (vendor lock-in), en la que la universidad queda atrapada en un servicio porque ya no pue-
de recuperar sus datos, mover sus contenidos o asumir el costo de cambiar (Perrotta, 2024).

CUATRO CRITERIOS PARA COMPARAR OPCIONES

« Portabilidad e interoperabilidad. Datos y contenidos pueden exportarse y migrarse sin
pérdida.

» Transparencia. El funcionamiento, los limites y las condiciones del sistema pueden co-
nocerse.

» Costo total en el tiempo. Lo que cuesta permanecer y lo que costaria salir, no solo el
precio inicial.

» Reversibilidad. Se puede cambiar de proveedor o internalizar el servicio sin perder el
trabajo acumulado.
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Conservar opciones
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Figura 33 - Conservar opciones al elegir una tecnologia. Una decision considera el valor educativo, el cuida-
do de las personas y los datos, la posibilidad de mantener el servicio y la facilidad para cambiar de rumbo. Los

Elegir una tecnologia también implica decidir cuanto control y dependencia acepta la universidad

modelos abiertos y el control institucional de los datos son opciones que también necesitan evaluarse.
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8.3 Opciones abiertas cuando resulten utiles

Una opcion consiste en considerar, cuando sea técnica y pedagoégicamente viable, software y
modelos abiertos o de pesos abiertos (open-weight), asi como iniciativas de IA publica que
buscan alternativas a la concentracién privada del poder computacional (Sieker et al., 2025). La
experiencia de universidades publicas que despliegan modelos abiertos en infraestructura pro-
pia muestra que la via es practicable y deja una leccion adicional. Cuando la institucion no
ofrece una provision propia, cada persona recurre por su cuenta a servicios comerciales, con
los problemas de seguridad de datos, inequidad y costos que eso trae consigo (Schaaff et al.,
2024). Lo abierto puede permitir revisar, adaptar o alojar la tecnologia, pero no garantiza por si
mismo privacidad, seguridad, calidad o sostenibilidad. Requiere personal con conocimientos
técnicos, infraestructura, soporte y acuerdos claros sobre quién mantiene y revisa el servicio.
Por eso no se propone como preferencia automatica, sino que necesita compararse con otras
opciones mediante las preguntas y criterios previos a la eleccion de una tecnologia (§8.2).

8.4 Proteger los datos y prepararse para un cambio de servicio

Los datos de estudiantes, docentes, investigacion y gestion re- SOBERANIA DE DATOS

quieren control explicito antes de compartirse con terceros. A Capacidad de decidir qué informa-
esa capacidad de decidir qué informacion se procesa, donde, cion se procesa, dénde, bajo qué

. , .. . , condiciones y con qué garantias, y
bajo qué condiciones y con qué garantias se le llama sobera- ¢6mo se eliminara o recuperara
nia de datos. La literatura critica advierte que convertir cada (anexo C).

aspecto de la vida social en datos puede normalizar su apro-

piacién por empresas y servicios externos, un patrén que algunos autores hombran colonialis-
mo de datos por su semejanza con la apropiacion histérica de territorios y recursos (Couldry y
Mejias, 2019). Una decision institucional tendria que precisar qué informacién puede procesar-
se fuera de la universidad, cual debe permanecer dentro, con qué garantias, durante cuanto
tiempo y como se eliminara o recuperara.

También hace falta prepararse para un cambio. Si un proveedor falla, aumenta sus precios o
modifica sus condiciones, la universidad necesita saber si puede mantener una funcién impor-
tante y recuperar el trabajo. Ese corolario operativo recibe el nombre de resiliencia y desacon-
seja depender de un unico proveedor para funciones criticas. Esta pregunta relaciona la protec-
cién de datos con la distribucidon de decisiones y responsabilidades por niveles dentro de la
institucion (§6.5).
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8.5 Equidad y conocimiento producido desde el propio contexto

Para una universidad publica, conservar opciones tecnoldgicas también es una cuestidon de
equidad. Los beneficios y costos de la IA se distribuyen de forma desigual cuando la infraes-
tructura, la conectividad y los recursos varian entre regiones y poblaciones (UNESCO, 2025).
América Latina presenta diferencias importantes de capacidad de computo, personal
especializado y acuerdos institucionales (CEPAL y CENIA, 2025).

Existe ademas un problema de conocimiento. Un sistema construido con categorias y valores
ajenos puede ir desplazando saberes y formas locales de investigar si se acepta sin examen. La
literatura llama colonizacion cognitiva a ese riesgo de adoptar como universales las categorias
que otros codificaron, y llama justicia epistémica al derecho de producir y validar conocimien-
to desde el propio contexto (Bracho-Fuenmayor, 2025; Ricaurte, 2019). Los dos nhombres ayu-
dan a conectar esta seccidn con los cuidados éticos sobre sesgos y contexto (§6.2). Antes de
adoptar una tecnologia conviene preguntar si ayuda a producir conocimiento desde el propio
contexto o si obliga a adaptar el trabajo a aquello que el sistema reconoce con facilidad. Defen-
der la capacidad de decidir sobre la tecnologia es, en ultima instancia, defender la capacidad
de la universidad de formar y producir conocimiento desde su realidad, y no como
consumidora pasiva de sistemas que no controla.

Los sistemas no solo pueden emitir respuestas sesgadas. También jerarquizan lenguas, tradi-
ciones intelectuales, regiones y formas de conocimiento, lo que plantea una cuestion de justi-
cia epistémica. En una universidad publica mexicana resulta indispensable preguntar qué vo-
ces mexicanas, latinoamericanas, indigenas o no angléfonas quedan subordinadas o invisibili-
zadas en lo que un sistema devuelve, y qué haria falta para que aparezcan.
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Llevar las orientaciones a la practica
y aprender de ella

Una iniciativa comienza con una necesidad educativa, reune las condi-
ciones para atenderla y utiliza la evidencia de una prueba para decidir

su siguiente paso. Las preguntas iniciales se retoman durante la expe-
riencia.

Las orientaciones anteriores pueden traducirse en decisiones sin suponer que ya exista un pro-
grama institucional en marcha. Imaginemos que un programa desea ofrecer una herramienta de
IA a varios grupos. Antes de elegirla necesita aclarar qué aprendizaje busca apoyar, quiénes
participaran, qué cuidados y recursos haran falta y como reconocera el aporte de la experien-
cia. Estas decisiones se reunen en cuatro preguntas que sirven tanto para priorizar propuestas
como para revisar una prueba en curso. Cada aplicacion requiere definir su alcance y las
personas con autoridad y responsabilidad para conducirla.
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9.1 Cuatro preguntas para preparar y revisar una iniciativa

¢Qué se busca aprender, para quién y con quién? El propdsito necesita expresar una necesi-
dad reconocible. «Incorporar IA» todavia no permite valorar un aporte; «ofrecer retroalimenta-
cién temprana para que el grupo revise sus argumentos» si ayuda a discutirlo. Escuchar al es-
tudiantado, al profesorado y a quienes prestaran apoyo permite precisar la necesidad y antici-
par efectos. También hace falta distinguir quién participa, quién realiza el trabajo y quién
decide. Asi, el propdsito y las personas se consideran desde el comienzo.

¢Qué protege el aprendizaje, el acceso y los datos? Conviene delimitar qué trabajo intelectual
conservara la persona y qué alternativa tendra quien no pueda o no quiera usar la herramienta.
Los acuerdos necesitan atender accesibilidad, privacidad, uso y recuperacion de la informa-
cion. También deben prever qué ocurrira si cambian el precio, las condiciones o la calidad del
servicio, y como podria cambiarse de herramienta. Estos cuidados permiten valorar la iniciativa
junto con sus consecuencias y conservar opciones (§6 y §8).

¢Qué hace falta para sostener la experiencia? Tener una licencia no asegura una practica via-
ble. Se necesitan formacién, acompafamiento, tiempo, infraestructura y personas que atiendan
dudas o problemas. El costo total incluye adaptar las actividades y sostener ese trabajo coti-
diano. Compararlo con otras necesidades permite decidir si existe capacidad real o si primero
deben prepararse apoyos. Algunas metodologias de priorizacion relacionan precisamente el
aporte a la mision educativa con la capacidad para sostenerlo (Digital Education Council,
2026¢).

¢Qué mostrara si se aprende y cuando se revisara? Antes de comenzar conviene acordar qué
se observara, con qué situacion inicial se comparara, cuando se revisara y qué dificultades jus-
tificarian una pausa. En el ejemplo de retroalimentacién temprana interesa saber si los comen-
tarios llegaron a tiempo, si se comprendieron y si ayudaron a revisar los argumentos. Una
muestra del trabajo puede mostrar como se pidio a la IA que comentara un argumento, se com-
probo una afirmacion y se justificd una decisién. La evaluacion del aprendizaje se acompana de
informacion sobre acceso, efectos y carga de trabajo (§5y §9.3).

Las respuestas se interpretan juntas. Un propdsito claro con cuidados y apoyos suficientes
puede justificar una prueba acotada; si falta capacidad, conviene prepararla. Una necesidad
imprecisa pide reformular la propuesta, y un aporte pequeno frente a dafnos o cargas importan-
tes puede justificar esperar. La figura reune las preguntas y su relacion con la prueba vy la revi-
sion, de modo que el mismo esquema sirva para decidir por donde empezar y cuando cambiar
de rumbo.
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Preguntar, probar y volver a decidir

Las respuestas se consideran juntas y se revisan con la experiencia

e N e N
1- Propésito y personas 2 - Cuidados y autonomia
¢Qué se busca aprender, ¢ Qué protege el aprendizaje,
para quién y con quién? el acceso y los datos?
Acordar la necesidad, escuchar a quienes Prever alternativas, limites del servicio
participan y definir quién decide. y como recuperar datos o cambiar de sistema.
\ J \ J
e N e R
3 - Capacidad y apoyos 4 - Evidencia y revision
¢Qué hace falta para sostener ¢ Qué mostrara si se aprende
la experiencia? y cuando se revisara?
Confirmar formacién, acompanamiento, Observar las tres literacidades, el acceso,
tiempo, infraestructura y costo total. los efectos y la carga de trabajo.
\ J \ J
A\ 4
e R
Decidir a partir de las cuatro respuestas
Probar en pequeno - Preparar condiciones - Reformular - Esperar
\ J
l Si la prueba es viable
e R
Probar Revisar Decidir
— —>
Acompanar y observar Interpretar la evidencia Explicar el siguiente paso
\ J
Continuar - Modificar - Ampliar con cuidado - Pausar - Terminar
Cada revision vuelve a las preguntas y puede cambiar la decision.

Probar no obliga a ampliar; las personas responsables acuerdan el siguiente paso.

Figura 34 - Preguntar, probar y volver a decidir. Cuatro preguntas retinen proposito y personas, cuidados y
autonomia, capacidad y apoyos, y evidencia y revision. Sus respuestas orientan una decision inicial. Si se rea-
liza una prueba, lo aprendido permite continuar, modificar, ampliar con cuidado, pausar o terminar, y volver a
examinar las preguntas.
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9.2 Realizar una prueba y revisar sus resultados

Una prueba necesita alcance y duracion definidos, acompanamiento y una forma sencilla de
comunicar dudas o problemas. El grupo debe conocer qué se intenta aprender de la experien-
cia y qué muestras del trabajo ayudaran a hacerlo. Para un propdsito disciplinar se ofrece una
alternativa viable sin IA; si se busca aprender a operar el sistema, se prepara una practica ac-
cesible (§4.2). Las hojas de ruta para educacion superior ofrecen referentes para conectar la
preparacion, la prueba, la revision y una eventual ampliacion (DEC, 2026a).

Durante la prueba, una dificultad puede requerir ajustar una actividad, reforzar el acompana-
miento docente o detener un uso sin esperar al cierre. En la revision acordada se comparan las
muestras con la situacion inicial, se escuchan las experiencias y se valoran los costos y la
carga de trabajo. Interesa reconocer qué aprendieron las personas, qué condiciones lo hicieron
posible y qué sigue siendo incierto. Esa informacién se utiliza para tomar y explicar una
decisién: continuar, modificar, ampliar, pausar o terminar.

Si se considera ampliar, conviene comprobar que el nuevo contexto cuenta con las condiciones
gue sostuvieron el resultado. Una experiencia puede permanecer pequefa, volver a formacion,
cambiar de herramienta o terminar. Las herramientas y las necesidades también cambian, por
lo que la decisién incluye cuando se volvera a revisar. Las rutas regionales y los casos
documentados aportan referencias para adaptar este trabajo al contexto (ProFuturo y OEl,
2025; UNESCO, 2024; UNESCO IESALC, 2025).

9.3 Qué conviene observar durante una prueba

Dar seguimiento resulta util cuando ayuda a comprender y decidir, no cuando solo acumula da-
tos. Medir cuantas personas usan una herramienta dice poco sobre lo que aprendieron o sobre
las dificultades que encontraron. Para que la observacion tenga sentido, conviene vincularla
con una pregunta y con una decision posible.

Medir cuantas personas usan una herramienta dice
poco sobre lo que aprendieron o sobre las dificultades
que encontraron.
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Observar el aprendizaje implica mirar algo mas que la velocidad o la calidad aparente del pro-
ducto. Puede ser util revisar si las personas comprenden lo que hicieron, justifican sus decisio-
nes, detectan errores y utilizan lo aprendido en otra situacion. La pregunta de fondo es si la
experiencia amplia el aprendizaje o solo permite terminar una tarea mas rapido.

Observar la formacion y el apoyo permite saber si las personas contaron con condiciones rea-
les para participar. Ademas de registrar cuantas asistieron a un curso, conviene conocer el
tiempo disponible, las dudas mas frecuentes, el apoyo que solicitaron y aquello que todavia no
pueden resolver sin ayuda. Asi se evita interpretar la falta de uso como desinterés cuando
quiza existe una barrera de acompanamiento.

Observar el acceso y la participacion ayuda a reconocer diferencias que un promedio puede
ocultar. Algunas personas pueden enfrentar dificultades de conectividad, accesibilidad, costo,
idioma o tiempo. Preguntar quién recibe el beneficio, quién absorbe la carga y quién queda
fuera permite decidir si hacen falta alternativas o cambios en el diseno.

Observar la claridad y la confianza significa revisar qué ocurre cuando aparece un problema.
Las personas necesitan saber a quién acudir, recibir una respuesta comprensible y poder pedir
una revision humana cuando una decision les afecta. Los problemas reportados, los tiempos de
respuesta y las experiencias de quienes solicitaron ayuda ofrecen senales mas utiles que una
declaracion general de que existe soporte.

Observar el control sobre la tecnologia permite saber si la universidad conserva opciones.
Esto incluye los costos totales, el uso de los datos, la posibilidad de recuperar la informacion y
la facilidad para cambiar de servicio. Una herramienta puede resultar conveniente hoy y, aun
asi, crear una dependencia que limite decisiones futuras.

Observar el valor de la iniciativa consiste en reunir las miradas anteriores y utilizarlas para de-
cidir. Una experiencia aporta valor cuando contribuye a su propdésito educativo sin crear costos
o barreras desproporcionados. El seguimiento cumple su funcion cuando lo aprendido conduce
a continuar, modificar, ampliar, pausar o detener, y no cuando solo produce un informe que
nadie usa.

También puede ser util conocer cuantas personas usan una herramienta, cuantos programas
cuentan con orientaciones, quién recibié formacién y dénde persisten barreras de acceso.
Cuando estas cifras se registran con definiciones estables y se comparan en el tiempo,
funcionan como indicadores de seguimiento que permiten conversar sobre tendencias en
lugar de impresiones (Digital Education Council, 2025c; EDUCAUSE, 2024). Esos datos no de-
ben convertirse en metas aisladas, porque un mayor uso no demuestra un mayor aprendizaje.
Algunas propuestas de seguimiento permiten comparar varias iniciativas y decidir a cuales
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conviene dedicar tiempo y recursos (Digital Education Council, 2026c). Las referencias regio-
nales ayudan a situar a la universidad, siempre que un promedio latinoamericano no se
confunda con la situacion concreta de cada comunidad (CEPAL y CENIA, 2025; Valentini,
2026).

El seguimiento puede recuperar una muestra inicial y otra posterior de las capacidades que se
buscaba formar. En la literacidad operativa interesa observar como se delimita y ajusta una pe-
ticion a la 1A para una tarea concreta; en la critica, como se comprueban afirmaciones y se exa-
minan condiciones o consecuencias; en la de cocreacion, como se elaboran alternativas y se
justifican decisiones en un trabajo propio. La muestra puede ser breve y combinar producto,
explicacion y aplicacion a una nueva situacion. Conviene revisar quiénes pudieron participar y
con qué apoyos, para no confundir diferencias de acceso con diferencias de aprendizaje. La
frecuencia de uso y la satisfaccion informan sobre la experiencia, pero no sustituyen estas evi-
dencias.

9.4 Responsables y ciclo

Una iniciativa necesita identificar quién propone, quién tiene autoridad para aprobar, quién eje-
cuta, quién debe ser consultado, quién recibe informacion, como se tramitan excepciones y
quién puede ordenar una pausa. El modelo de §6.5 ofrece niveles posibles, pero no asigna esos
papeles de antemano. La participacion de las personas afectadas tampoco sustituye la
rendicion de cuentas de quien decide.

La conduccidén puede beneficiarse de dialogar con instancias nacionales e interinstitucionales
existentes (ANUIES et al., 2025). El resultado de cada revision no deberia ser solo un informe,
sino una decision explicita sobre la iniciativa, es decir, continuar, modificar, ampliar, pausar o
detener.

9.5 Ejemplos visuales de papeles en actividades educativas

El ensayo en nueve etapas (§5.4) muestra cdmo relacionar literacidades, decisiones y eviden-
cias. Las figuras siguientes amplian la mirada hacia los papeles de cada participante y otras ac-
tividades. Antes de adaptar un ejemplo conviene aclarar qué debe aprender el grupo, como po-
dra demostrarlo, qué apoyo ofrecera la IA y como realizara la actividad quien no la use (§4.2 a
§4.5).

En una actividad educativa, trabajar con IA no significa que profesorado, estudiantado y herra-
mienta realicen la misma tarea. El profesorado disefa las condiciones, explica qué se espera y
ofrece retroalimentacion. El estudiantado formula, contrasta, decide y responde por el resulta-
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do. La IA puede preguntar, objetar, sugerir o simular una contraparte dentro de un papel limita-
do. Una version inicial, una fuente comprobada o una decisidn explicada pueden mostrar parte
del recorrido sin guardar cada conversacion.

Cada participante aporta algo diferente

Cada parte aporta algo distinto y la decisién académica permanece en las personas

criterios contraste
e N N\ [ R
Q Profesorado G Estudiantado @ Sistema
Disena las Realiza y explica las Propone ideas
condiciones decisiones pararevisar
« Fija el resultado de e Formula una posicion e Formula preguntas y
aprendizaje inicial objeciones
e Explica como se observara e Hace preguntas con e Sugiere variantes o
el aprendizaje propdsito conexiones
e Comunica limites y o Contrasta con fuentes y e Simula una contraparte o
alternativas criterios caso
e Prepara ejemplos y puntos » Acepta, adapta o descarta « Comenta un trabajo ya
de control « Revisa y explica qué existente
» Retroalimenta durante el cambid o Explica limites e
proceso « Responde por el resultado incertidumbre
No delegaalalA La persona decide No fija por si sola
el propdsito ni la calificacion qué sostiene y con qué la verdad, la tesis ni el juicio
razones final
\ J \C J \C J
A
solicitud

Una muestra breve ayuda a comprender como se llegé al resultado
posicién inicial - fuente comprobada - cambio explicado - producto final

No es necesario conservar cada clic ni toda la conversacion

Figura 35 - Qué aporta cada participante en una actividad con IA. El profesorado disena y retroalimenta; el
estudiantado formula, comprueba y decide; la IA aporta preguntas, objeciones, variantes o simulaciones. Una
muestra breve del recorrido ayuda a comprender cémo se llegé al resultado.
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La IA puede sefnalar una variable, representar una contraparte o cuestionar un acuerdo. La

figura relaciona estos apoyos con el trabajo humano y sus evidencias.

El papel de la IA cambia con el método

Tres actividades completas: propdsito, trabajo propio, aporte de IA y muestra del aprendizaje

Vs

1- Estudio de caso

Analizar una situacion
con variables en tensién

[ IA como consultora

expone variables, no resuelve

Profesorado
Disefa o revisa un caso situado,
sus datos, limites y criterios.

Estudiantado
Analiza en equipo, propone y contrasta
una respuesta con evidencia.

1A
Responde preguntas, introduce una
variable omitida o representa un actor.

Evidencia

Mapa de variables, propuesta del equipo
y dos decisiones justificadas.

Produccion - indagacion - colaboracion

2 - Simulacion

Defender una propuesta
ante una contraparte

[ IA como contraparte

objeta dentro del escenario

Profesorado
Define el escenario, las restricciones,
el papel y el criterio de cierre.

Estudiantado
Formula una propuesta, responde objeciones
y revisa con evidencia del contexto.

1A
Sostiene un personaje con intereses y
restricciones; no concede sin razones.

Evidencia

Propuesta inicial y revisada, registro de
objeciones y defensa breve.

Practica - produccién - argumentacion

3 - Pensar, dialogar,
contrastar y compartir

Una idea propia y de pares
antes de consultar

[ IA como critica

cuestiona el consenso

Profesorado
Plantea la pregunta, organiza tiempos y
pide explicar qué cambid.

Estudiantado
Piensa individualmente, dialoga en pareja,
contrasta y comparte su decision.

1A
Formula una objecion o conexion que el
grupo debe verificar, aceptar o descartar.

Evidencia

Respuesta inicial, consenso de pares,
revision y explicacién publica.
Discusion - colaboracion - contraste

Figura 36 - Tres actividades con aportes diferentes de la IA. Segun la tarea, el sistema propone variables, si-
mula una contraparte o cuestiona un acuerdo. El profesorado disefa y acompana; el estudiantado comprueba,

El método define el papel de la IA; ninguna de estas rutas autoriza delegar la decision final

decide y explica el resultado.
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Estos ejemplos comparten una advertencia. No basta con copiar el papel asignado a la IA. Tam-
bién hay que explicar qué se busca aprender, qué hara la persona, como se reconocera el
aprendizaje y qué cuidados necesita el grupo. Si cambia alguno de esos elementos, la actividad
completa necesita revisarse.

9.6 Volver a la pregunta educativa

El recorrido de estas orientaciones comienza y termina en la misma pregunta, la de qué necesi-
ta aprender una persona y qué condiciones permitirdan reconocer ese aprendizaje. La IA puede
ayudar a preguntar, contrastar, practicar o crear, pero su presencia no vuelve educativa una ac-
tividad por si sola. Conviene proteger la practica que forma la capacidad buscada y conservar
alguna evidencia de las decisiones, no solo del producto (§3 a §5).

Esa decisidon pedagogica necesita cuidados. Explicar qué aporto la IA al trabajo, ofrecer una al-
ternativa viable, proteger los datos y reconocer posibles sesgos permite que la herramienta no
traslade sus riesgos a quienes participan (§6). También hace falta saber quién disefa, quién
aprueba, quién acompana, quién puede pedir una revision y quién responde cuando ocurre un
problema (§6.5).

En el plano institucional, elegir una tecnologia significa aceptar condiciones de acceso, mante-
nimiento, costo y salida. Comparar opciones, conservar los datos y poder cambiar de servicio
protege la capacidad de decidir en el futuro (§8, elegir tecnologias). Una iniciativa solo deberia
ampliarse cuando su aporte educativo, sus cuidados y la capacidad para sostenerla pueden
explicarse con evidencia.

Las compilaciones recientes del sector coinciden en desplazar la atencion del producto genera-
do hacia la arquitectura de la actividad intelectual, es decir, hacia qué operaciones realiza
todavia la persona, qué delega, con qué criterio interpreta el resultado y quién responde por la
decision final (Instituto para el Futuro de la Educacién (IFE), 2026, pp. 9-15 y 29-33). Ese des-
plazamiento se concreta en seis orientaciones que ayudan a sostener el desarrollo de las tres
literacidades. Recogen decisiones de diseno y cuidado planteadas a lo largo del documento.
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SEIS ORIENTACIONES PARA PROTEGER EL TRABAJO INTELECTUAL

1. Proteger el aprendizaje esperado. La IA no realiza la operacion cognitiva cuya adqui-
sicidon se pretende evaluar, segun el disefio desde lo que se busca aprender (§4.2).

2. Delegar para elevar, no para vaciar. Toda descarga debe liberar recursos para una ac-
tividad intelectual mas compleja, sin descarga que reemplace el aprendizaje (§7.1).

3. Conservar la soberania de la decision. La persona comprende, revisa, justifica y asu-
me el resultado final, con las cuatro acciones que conservan la direccion del trabajo

(§6.7).

4. Hacer visible el proceso. Las actividades relevantes incluyen evidencia selectiva de
consultas, verificaciones, cambios y decisiones, con los instrumentos para conocer el
recorrido (§5.4).

5. Evaluar juicio y transferencia. La calidad se mide también por la capacidad de expli-
car, defender, adaptar y aplicar lo aprendido, que es lo que la evaluacién del recorrido
busca observar (§5).

6. Practicar sobriedad material y justicia institucional. La adopcién considera privaci-
dad, acceso, trabajo, propiedad intelectual, diversidad epistémica y costos
ambientales (§6, §7.4 y §8).

Las tres literacidades reunen el propdsito de estas orientaciones. La operativa ofrece recursos
para comprender y orientar el uso; la critica permite examinar lo recibido y las condiciones en
que se produce; la de cocreacion articula esas capacidades para elaborar y revisar un trabajo
con criterio propio. La universidad puede favorecer su desarrollo mediante actividades, retroali-
mentacién, tiempo de practica y condiciones de acceso que permitan aprender con apoyo hu-
mano. El avance se reconoce cuando las personas comprenden mejor, justifican sus decisiones
y conservan capacidad para revisar lo que hacen, incluida la decisidn de prescindir de IA.

Ninguna de estas decisiones queda resuelta para siempre. Probar, escuchar, revisar y cambiar
de rumbo forma parte del trabajo (§9.2 a §9.4). Por eso este documento ofrece criterios para
deliberar y adaptar, no un catalogo cerrado ni una norma ya aprobada. El glosario del anexo C
permite recuperar los términos principales; las decisiones concretas corresponden a las
personas e instancias con autoridad en cada contexto.
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ANEXOS

APARATO

Anhexos

Cada anexo se ofrece en un archivo independiente con portada, fuentes de consulta y licencia.
Pueden consultarse, reproducirse y actualizarse por separado. Los enlaces siguientes abren
cada PDF; las remisiones en el cuerpo conservan su letra.

e Anexo A. Lo que cambia en cada campo profesional, evidencia 2025-2026
» Anexo B. El posgrado caso por caso, politicas, supervision y editoriales

e Anexo C. Glosario de términos

» Anexo D. Marcos nacionales de referencia

» Anexo E. Catalogo de sistemas de IA
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enlaza la licencia e indica los cambios. La atribucién no debe sugerir que se respalda tu uso.

Comparte las adaptaciones con la misma licencia

Al distribuir una adaptacion, usa CC BY-SA 4.0 o una licencia compatible. No impongas
restricciones legales ni medidas tecnolégicas que impidan lo permitido.

Excepciones y otros derechos

Los materiales de terceros conservan sus licencias, condiciones de uso y derechos reservados. Los logotipos,
escudos y marcas quedan fuera de esta licencia. Pueden requerirse permisos por derechos de imagen,
privacidad o derechos morales; la licencia no los sustituye.

El aviso no implica aprobacién institucional, patrocinio, aval ni estatus oficial de esta edicion o sus
adaptaciones. Tampoco concede garantias. Consulta el texto legal; el resumen no lo reemplaza.

Al reutilizar: identifica el titulo del documento o anexo, la edicion de 2026 y los créditos que incluya; afhade «CC BY-
SA 4.0», el enlace a la licencia y los cambios realizados.
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