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INTRODUCCION

La expansion de la inteligencia artificial generativa ha introducido un
cambio significativo en las condiciones bajo las cuales se produce,
comunica y evalla el conocimiento en los sistemas educativos. Desde la
apariciéon publica de herramientas capaces de generar textos, imagenes,
cédigo, explicaciones, resimenes y respuestas complejas a partir de
instrucciones formuladas en lenguaje natural, estudiantes y docentes han
incorporado progresivamente estos recursos a actividades que hasta hace
pocos anos dependian casi exclusivamente de la produccién humana. Esta
transformaciéon no constituye Unicamente una innovacion tecnoldgica:
plantea interrogantes pedagdgicos y éticos acerca de la autoria, la
responsabilidad intelectual, la demostraciéon del aprendizaje y el
significado mismo de realizar un trabajo académico propio. UNESCO ha
sefialado que las capacidades de la inteligencia artificial generativa obligan
a reconsiderar qué, cdmo y para qué se aprende, al tiempo que requieren
marcos educativos orientados por principios humanos, éticos y
pedagdgicos, y no solamente por la disponibilidad de nuevas herramientas
(Miao & Holmes, 2023).

En este escenario, la integridad académica adquiere una relevancia
renovada. Tradicionalmente, su discusion ha estado asociada a conductas
como el plagio, la copia en exdmenes, la falsificacién de informacién o la
utilizacién de ayudas no autorizadas. Sin embargo, reducirla a la ausencia
de fraude resulta insuficiente. El International Center for Academic Integrity
(ICAI, 2021) la concibe como un compromiso con seis valores
fundamentales: honestidad, confianza, equidad, respeto, responsabilidad
y valentia. Esta perspectiva desplaza el anélisis desde una légica
exclusivamente sancionadora hacia la construccion de culturas educativas
en las que estudiantes, docentes e instituciones comparten
responsabilidades respecto de la produccién y evaluacion del
conocimiento.

La inteligencia artificial generativa tensiona precisamente esas fronteras. La
utilizacién de una herramienta para corregir ortografia, generar ideas,
explicar un concepto o proporcionar retroalimentacién no implica
necesariamente el mismo problema ético que solicitarle la elaboracion
completa de una actividad y presentarla como produccién propia. Entre
ambos extremos existe un amplio conjunto de practicas cuya aceptabilidad




depende del propdsito de la tarea, las reglas establecidas, el grado de
intervenciéon de la herramienta y la transparencia con la que se reconoce
su utilizaciéon. Eke (2023) advierte que la inteligencia artificial generativa
puede ofrecer oportunidades relevantes para la actividad académica, pero
que determinadas formas de utilizacién pueden comprometer la integridad
si sustituyen indebidamente la contribucién intelectual esperada del
estudiante. Esta distincion obliga a superar clasificaciones simplistas en las
que todo uso de inteligencia artificial se interpreta como fraude o, por el
contrario, se considera automaticamente legitimo por tratarse de una
tecnologia disponible.

La dificultad se vuelve especialmente evidente cuando la evaluacién
educativa depende de productos que pueden ser generados total o
parcialmente por sistemas automatizados. Ensayos, informes, ejercicios de
programacién, respuestas a preguntas abiertas y otras tareas
tradicionalmente empleadas para inferir conocimientos o capacidades
pueden dejar de constituir evidencia suficiente del aprendizaje cuando no
es posible determinar con claridad cémo fueron producidas. El problema,
por tanto, no reside Unicamente en que un estudiante pueda utilizar
inteligencia artificial para obtener una respuesta, sino en que ciertas
practicas evaluativas pueden perder capacidad para demostrar de manera
valida qué comprende, sabe hacer o puede explicar el propio estudiante.
Investigaciones recientes han sefialado precisamente que la expansion de
la 1A generativa cuestiona la sostenibilidad de algunos formatos
tradicionales de evaluacion y refuerza la necesidad de valorar procesos de
aprendizaje, pensamiento de orden superior y aplicaciones auténticas, mas
que productos finales aislados (Kizilcec et al., 2024; Lodge et al., 2023).

Esta discusion afecta tanto a la educacidon superior como a los niveles
escolares. En contextos universitarios, estudios realizados después de la
expansion de ChatGPT muestran que los propios estudiantes utilizan
herramientas generativas para apoyar la elaboracion de actividades
evaluativas y que no siempre existe coincidencia entre estudiantes y
docentes respecto de qué usos constituyen una vulneraciéon de la
integridad académica (Gruenhagen et al., 2024). En el dambito escolar,
Waltzer, Cox y Heyman (2023) encontraron que docentes de educacion
secundaria identificaron correctamente textos generados por ChatGPT
aproximadamente en el 70 % de los casos, mientras que los estudiantes
alcanzaron un 62 % de precisiéon. Ademas, la confianza de los participantes
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en su capacidad para distinguir los textos no predijo su desempefio real.
Estos resultados ilustran un problema relevante: la identificacion intuitiva
del origen de un texto no proporciona una base suficientemente robusta
para establecer por si sola una acusacién de deshonestidad académica.

La busqueda de soluciones tecnoldgicas para este problema ha conducido
al desarrollo de detectores de contenido generado por inteligencia
artificial. Sin embargo, la evidencia disponible obliga a ser cautelosos
respecto de su utilizacion. Weber-Wulff et al. (2023), tras evaluar diferentes
sistemas de deteccién, documentaron falsos positivos, falsos negativos y
vulnerabilidad frente a modificaciones del texto, concluyendo que estas
herramientas no resultaban suficientemente fiables para utilizar sus
resultados como evidencia de una conducta académica indebida. Elkhatat,
Elsaid y Almeer (2023) encontraron igualmente inconsistencias al clasificar
textos humanos y generados mediante diferentes versiones de modelos de
lenguaje. Por ello, sustituir la valoracién pedagdgica por mecanismos
automatizados de vigilancia no resuelve el problema de fondo y puede
introducir nuevos riesgos asociados con la equidad, la transparencia y la
presuncion injustificada de fraude.

La aparicion de estas tecnologias obliga también a revisar conceptos que
anteriormente parecian relativamente estables, como originalidad y
autorfa. Luo (2024), tras analizar politicas institucionales sobre inteligencia
artificial generativa y evaluacion, observa que muchas respuestas
universitarias se han concentrado en proteger la originalidad del trabajo
estudiantil, aunque la propia nocién de originalidad se vuelve mas
compleja cuando la produccidn intelectual estd mediada por tecnologias
capaces de sugerir, reformular y generar contenidos. En consecuencia, la
pregunta relevante ya no es Unicamente si una inteligencia artificial
intervino en una tarea, sino qué parte del desempefo evaluado
corresponde efectivamente al estudiante, qué asistencia estaba permitida,
qué decisiones intelectuales tomo y con qué grado de transparencia utilizé
recursos externos.

Estas cuestiones adquieren particular importancia en América Latina,
donde la incorporacion de inteligencia artificial generativa ocurre dentro
de sistemas educativos caracterizados por diferencias importantes en
acceso tecnolégico, alfabetizacion digital, formacién docente y desarrollo
institucional. La literatura regional emergente evidencia que los problemas
éticos y de integridad académica se encuentran entre los temas mas
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frecuentes en la investigacion sobre inteligencia artificial generativa y
docencia universitaria, aunque buena parte de la produccién continta
concentrandose en respuestas inmediatas frente al plagio, el uso
instrumental de las herramientas y la necesidad de capacitacién docente
(Blake, 2026). En paralelo, la discusion latinoamericana comienza a
desplazarse  hacia  cuestiones de gobernanza, transparencia,
responsabilidad y regulacién institucional de estas tecnologias (Kanobel,
2026).

Ecuador no permanece al margen de esta transformacién. Investigaciones
recientes realizadas en instituciones ecuatorianas muestran la necesidad de
distinguir entre el empleo legitimo de la inteligencia artificial como apoyo
al aprendizaje y la delegacién no declarada de actividades intelectuales
que forman parte de una evaluacién. Un estudio desarrollado en educacién
superior virtual encontré diferencias entre estudiantes y docentes respecto
de la utilizacion de inteligencia artificial y la interpretacién de sus
implicaciones para la integridad académica (Carvajal et al., 2026).
Asimismo, evidencia obtenida con estudiantes de universidades publicas
ecuatorianas sugiere que los patrones de utilizaciéon de |A generativa no
son homogéneos y que determinados usos se relacionan con mayores
niveles declarados de delegacion intelectual, lo que refuerza la
conveniencia de evitar politicas indiferenciadas y disefiar estrategias de
alfabetizacion y regulacién adaptadas a los contextos educativos (Torres-
Diaz, 2026).

Frente a este panorama, preservar la integridad académica no significa
intentar reconstruir un sistema educativo previo a la inteligencia artificial ni
prohibir indiscriminadamente tecnologias que ya forman parte del entorno
académico y profesional. El desafio consiste en establecer criterios
suficientemente claros para diferenciar asistencia, colaboracién 'y
sustitucion; disefar evaluaciones capaces de producir evidencia vélida del
aprendizaje; formar a estudiantes y docentes para utilizar estas
herramientas criticamente; 'y desarrollar politicas institucionales
transparentes que combinen innovacién, responsabilidad y equidad.
Desde esta perspectiva, la inteligencia artificial generativa no crea todos
los problemas actuales de la evaluacién educativa, pero si hace visibles
algunas de sus debilidades preexistentes y obliga a interrogarlas con mayor
urgencia.

_ I



Este libro aborda esa problematica articulando la integridad académica
con los procesos de evaluacién en contextos escolares y universitarios. Los
capitulos desarrollan, de manera progresiva, los fundamentos
conceptuales de la integridad académica y su transformacion ante la
inteligencia artificial generativa; los nuevos desafios de autoria, plagio,
transparencia y responsabilidad; las limitaciones de los mecanismos de
deteccién y control; y las posibilidades de redisefiar la evaluaciéon mediante
estrategias que permitan valorar procesos, razonamiento, desempefio y
aprendizaje auténtico. Desde una perspectiva latinoamericana, con
atencién particular al contexto ecuatoriano, la obra busca contribuir a una
discusién que trascienda la oposicién entre prohibir o permitir la
inteligencia artificial y sitie el problema donde pedagdgicamente
corresponde: en las condiciones necesarias para que la evaluacién
continlie ofreciendo evidencia vélida del aprendizaje y para que la
tecnologia sea utilizada sin erosionar los principios que sostienen la
confianza en la educacién.




Capitulo 1

Integridad académica en la era de la
inteligencia artificial generativa

La incorporacién de la inteligencia artificial generativa en los entornos
educativos ha modificado las condiciones en las que estudiantes y
docentes acceden a la informacién, producen contenidos, resuelven
problemas y desarrollan actividades académicas. La particularidad de estas
tecnologias no reside Unicamente en su capacidad para automatizar tareas,
sino en que pueden intervenir directamente en procesos intelectuales que
tradicionalmente se han considerado evidencia del aprendizaje, como
redactar, argumentar, sintetizar informacién, generar cédigo, formular
explicaciones, proponer soluciones o estructurar productos académicos
complejos.

Esta transformacién ha situado a la integridad académica en el centro de
una discusién que excede las formas tradicionales de plagio y fraude.
Determinar si una practica es académicamente legitima ya no depende
solamente de establecer si un contenido fue copiado de una fuente
identificable. También requiere valorar qué parte del proceso intelectual
fue realizada por el estudiante, qué participacién tuvo una herramienta
generativa, si dicha intervencion estaba autorizada, si fue declarada vy,
especialmente, si el producto presentado representa de manera valida los
conocimientos o capacidades que se esperaba demostrar.

El problema tampoco puede resolverse mediante una oposiciéon simple
entre permitir o prohibir la inteligencia artificial. La misma herramienta
puede desempenar funciones pedagdgicamente legitimas en una
actividad y resultar incompatible con los objetivos de otra. Una aplicacién
generativa puede utilizarse para solicitar explicaciones adicionales, generar
ejemplos de practica, contrastar argumentos o recibir comentarios
preliminares sobre un texto. Sin embargo, puede también sustituir la
produccién intelectual que una tarea pretendia evaluar. Por esta razoén,
comprender la integridad académica en la era de la inteligencia artificial
exige trasladar la atencién desde la existencia de la tecnologia hacia las
condiciones bajo las cuales se utiliza y las responsabilidades que
permanecen bajo control humano.
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Concepto y fundamentos de la integridad

académica

La integridad académica ha sido frecuentemente interpretada como el
cumplimiento de normas destinadas a impedir el plagio, la copia o
diferentes formas de fraude. Aunque estas conductas forman parte del
problema, reducir la integridad a la ausencia de infracciones limita
considerablemente su significado educativo. La integridad académica
constituye un marco de valores y practicas que sustenta la confianza en los
procesos de ensefianza, aprendizaje, evaluacidn, investigaciéon vy
produccién de conocimiento.

El International Center for Academic Integrity define la integridad
académica a partir de seis valores fundamentales: honestidad, confianza,
equidad, respeto, responsabilidad y valentia. Estos valores no se
circunscriben al comportamiento individual del estudiante, sino que
comprometen a toda la comunidad académica y deben traducirse en
principios de actuacion dentro de las instituciones educativas (International
Center for Academic Integrity [ICAI], 2021). Esta formulaciéon resulta
especialmente Util porque transforma la integridad académica de una
categoria exclusivamente disciplinaria en una condicién de funcionamiento
de la educacion.

La honestidad supone representar de manera veraz el origen y las
caracteristicas del trabajo realizado. La confianza permite otorgar
credibilidad a los procesos educativos y a sus resultados. La equidad exige
establecer expectativas comprensibles y aplicar criterios consistentes. El
respeto comprende el reconocimiento del trabajo intelectual propio y
ajeno. La responsabilidad implica asumir las decisiones adoptadas durante
la actividad académica y sus consecuencias. Finalmente, la valentia se
relaciona con la capacidad de sostener estos valores incluso cuando
existen presiones o incentivos para abandonarlos (ICAI, 2021).

Esta aproximacion permite diferenciar la integridad académica de la
deshonestidad académica. La primera constituye una orientacioén positiva
de la actividad educativa, mientras que la segunda describe conductas que
vulneran las normas o principios establecidos. Una institucion puede contar
con procedimientos rigurosos para sancionar el plagio y, al mismo tiempo,
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presentar debilidades importantes en su cultura de integridad si las
expectativas no son claras, los criterios varian considerablemente entre
docentes o los estudiantes reciben poca formacién sobre las razones que
fundamentan las normas.

Bretag (2016) plantea la integridad académica como un campo
multidimensional en el que intervienen factores pedagdgicos, culturales,
institucionales y éticos. Esta perspectiva permite comprender que las
conductas académicas no se producen en un vacio. Las caracteristicas de
las evaluaciones, la presién por las calificaciones, la claridad de las
instrucciones, la formacién sobre escritura académica, las politicas
institucionales y las condiciones en las que se desarrolla el aprendizaje
pueden influir en la manera en que los estudiantes enfrentan sus
responsabilidades académicas.

La inteligencia artificial generativa amplifica la importancia de esta
concepcidn. Los sistemas generativos contemporaneos pueden producir
resultados que anteriormente requerian una participacion intelectual
humana mucho més evidente. UNESCO ha sefialado que la expansién de
estas tecnologias obliga a reconsiderar aspectos centrales de la ensefianza
y el aprendizaje, manteniendo la agencia humana como principio rector de
su utilizacion educativa (Miao & Holmes, 2023). El problema no consiste
Unicamente en que una maquina sea capaz de generar contenido, sino en
que dicho contenido pueda confundirse con evidencia de conocimientos
o capacidades que el estudiante no necesariamente ha desarrollado.

Esta cuestion se relaciona directamente con la confianza. Las calificaciones,
certificados y titulos poseen valor académico y social porque se asume que
representan determinados aprendizajes. Una institucion que certifica el
desempefio de un estudiante afirma implicitamente que esa persona posee
ciertos conocimientos y competencias. Si los productos utilizados para
realizar esa inferencia fueron elaborados mediante procesos que no
permiten distinguir entre el desempefno del estudiante y el de una
herramienta externa, la cuestién deja de afectar exclusivamente a la
conducta individual y alcanza la credibilidad de la evaluacién.

La integridad académica se vincula asi con la correspondencia entre lo que
un estudiante presenta y aquello que realmente sabe, comprende o puede
hacer. Esta relacion es especialmente importante ante herramientas que
pueden producir textos coherentes, resolver determinados problemas o
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generar respuestas aparentemente especializadas. Cuando una actividad
tiene como finalidad valorar la capacidad individual para argumentar y esa
argumentacién es sustancialmente generada por una herramienta, existe
una discrepancia entre el propdsito de la actividad y el desempefio que el
producto parece representar. Sin embargo, si la actividad consiste
expresamente en evaluar la capacidad para analizar criticamente una
respuesta producida por inteligencia artificial, utilizar la herramienta puede
ser parte legitima del aprendizaje.

La legitimidad del uso tecnolégico depende, por tanto, del propdsito
pedagdgico y no exclusivamente de las caracteristicas de la herramienta.
Este principio evita dos posiciones extremas. La primera identifica
cualquier intervenciéon de inteligencia artificial con wuna infraccién
académica. La segunda considera que la disponibilidad generalizada de
estas tecnologias convierte automaticamente su utilizacién en aceptable.
Ninguna de las dos posiciones permite abordar adecuadamente la
diversidad de practicas que pueden producirse.

Una cultura de integridad adaptada a estos escenarios requiere que las
instituciones y los docentes definan con mayor precisién qué se espera que
realice el estudiante, qué recursos estan permitidos y qué formas de
asistencia deben declararse. La responsabilidad institucional consiste
también en evitar zonas de ambigliedad en las que una misma conducta
sea aceptada en una asignatura, sancionada en otra y nunca discutida
explicitamente con los estudiantes. La integridad académica pasa asi de
constituir Unicamente un mecanismo de control a formar parte del disefio
pedagdgico de las experiencias de aprendizaje.

Plagio, fraude, autoria y responsabilidad intelectual

La expansion de la inteligencia artificial generativa ha provocado que
términos como plagio, fraude, autoria y uso indebido de IA sean utilizados
en ocasiones de manera intercambiable. Esta equivalencia es
conceptualmente problematica y puede producir politicas institucionales
imprecisas.

El plagio implica, en términos generales, apropiarse o presentar como
propias ideas, expresiones o producciones procedentes de otros sin
realizar el reconocimiento correspondiente. La deshonestidad académica




constituye una categoria mas amplia y puede comprender, ademas del
plagio, utilizacion de recursos no permitidos, falsificacion de datos,
suplantacién, colaboracién indebida o contratacion de terceros para
realizar un trabajo. La vulneracién de la integridad académica, por tanto,
no se limita a aquello que puede clasificarse estrictamente como plagio.

Esta distincion adquiere especial relevancia ante la inteligencia artificial
generativa. Si un estudiante solicita a un sistema que produzca
integramente una respuesta y posteriormente la presenta como evidencia
de su propio razonamiento, existe un problema evidente de integridad. Sin
embargo, clasificar automéaticamente la conducta como plagio puede
resultar conceptualmente insuficiente cuando el contenido generado no
corresponde directamente a la obra identificable de otro autor. La
infraccion puede radicar, en cambio, en una representacién falsa del
proceso de produccién y de la autoria intelectual.

Eke (2023) sostiene que los sistemas generativos introducen riesgos para
la integridad académica precisamente porque pueden utilizarse para
producir contenidos que sustituyen actividades intelectuales que
corresponderian al estudiante. El autor advierte, sin embargo, que las
consecuencias dependen del modo en que se empleen estas tecnologias
y de las respuestas desarrolladas por los distintos actores institucionales.
De manera semejante, Cotton, Cotton y Shipway (2024) sefialan que las
posibilidades educativas de estas herramientas coexisten con riesgos
relacionados con deshonestidad y plagio, lo que exige respuestas
institucionales que no se reduzcan a la prohibicién.

La cuestién de la autoria resulta central porque ser autor de un trabajo
académico implica més que haber producido materialmente las palabras
que aparecen en un documento. La autoria supone asumir responsabilidad
por la seleccién de informacioén, el razonamiento desarrollado, las fuentes
utilizadas, los argumentos formulados y las conclusiones presentadas. En
otras palabras, existe una dimensién de responsabilidad intelectual que no
desaparece porque determinadas partes del proceso sean asistidas
tecnolégicamente.

Eaton (2023) propone el concepto de postplagiarism para describir un
escenario en el que la interacciéon entre seres humanos y tecnologias
avanzadas se vuelve cotidiana en la produccién de conocimiento. La
propuesta no pretende declarar obsoleto el concepto de integridad, sino
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mostrar que las fronteras tradicionales entre producciéon humana vy
tecnoldgica se vuelven mas complejas. Una de las consecuencias de esta
transformacion es que la responsabilidad humana debe mantenerse incluso
cuando parte de la producciéon haya sido automatizada.

Esta idea permite distinguir entre asistencia tecnolégica y transferencia de
responsabilidad. Un estudiante puede utilizar una herramienta para revisar
la claridad de una explicacion, explorar posibles enfoques o identificar
errores en un borrador. Sin embargo, continda siendo responsable de
verificar el contenido, determinar su pertinencia y responder por lo que
finalmente presenta. Una herramienta generativa no puede asumir
responsabilidad académica por una afirmacién falsa, una referencia
inexistente o un argumento conceptualmente incorrecto.

La capacidad de los modelos generativos para producir respuestas
linglisticamente plausibles refuerza esta exigencia. La fluidez de una
respuesta no garantiza su exactitud y el estudiante no puede considerar a
la herramienta como una fuente de autoridad equivalente a la evidencia
cientifica o académica. Utilizar contenidos generados sin comprobarlos
implica no solo un problema potencial de precisién, sino también una
renuncia al juicio critico que forma parte de la responsabilidad intelectual.

La transparencia constituye otro componente fundamental. Reconocer que
se utilizéd una herramienta no convierte autométicamente cualquier uso en
legitimo, porque una actividad expresamente restringida sigue siendo
incompatible con las instrucciones aunque el estudiante declare la
intervencién tecnoldgica. Sin embargo, la transparencia permite reconstruir
de manera méas adecuada el proceso de produccién y diferenciar la
asistencia declarada de la sustitucién encubierta.

Luo (2024), al analizar politicas sobre inteligencia artificial generativa y
evaluacién en veinte universidades de reconocido posicionamiento
internacional, encontré que la preocupacién predominante se relacionaba
con la originalidad del trabajo presentado por los estudiantes. Su andlisis
cuestiona que la originalidad pueda continuar interpretdndose
exclusivamente como una producciéon aislada de cualquier asistencia
externa y propone reconsiderarla en contextos donde diferentes formas de
mediacion tecnolégica participan de manera creciente en la produccion
académica.
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Esto no implica abandonar la autoria como criterio. Por el contrario, exige
definirla con mayor precisién. La pregunta relevante no consiste
Unicamente en determinar si hubo utilizacion de inteligencia artificial, sino
en analizar qué aporté la herramienta y qué aporto el estudiante. También
resulta necesario conocer si su intervenciéon estaba permitida, si fue
declarada, si el estudiante verificd la informacién generada y si puede
explicar y defender el contenido presentado.

Estas preguntas permiten diferenciar practicas que podrian parecer
similares si Unicamente se identificara la presencia de una herramienta. Un
estudiante que utiliza inteligencia artificial para recibir comentarios sobre
un borrador previamente elaborado conserva un nivel de participacién
intelectual diferente al de aquel que solicita la elaboracién completa de la
actividad. Del mismo modo, utilizar una herramienta para generar
alternativas que posteriormente son analizadas, seleccionadas vy
modificadas no representa necesariamente el mismo nivel de delegacién
que aceptar sin revision la primera respuesta obtenida.

Por ello, la discusion sobre autoria en la era de la inteligencia artificial
requiere abandonar la clasificaciéon simplista entre contenido humano y
contenido generado por maquinas. En numerosos procesos
contemporaneos existird algin grado de mediacién tecnolégica. La
cuestién central serd determinar cudndo esa mediacién permanece
subordinada al trabajo intelectual del estudiante y cudando comienza a
sustituir precisamente aquello que la actividad pretendia desarrollar o
evaluar.

Inteligencia artificial generativa y transformacién de

las practicas académicas

La incorporacién de inteligencia artificial en educacién precede a la
expansién reciente de los modelos generativos. Sistemas de
recomendacion, tutores inteligentes, traduccion automatica,
reconocimiento de voz, analitica del aprendizaje y mecanismos
automatizados de retroalimentacion se han utilizado durante afios. Sin
embargo, la difusién de herramientas generativas accesibles mediante
lenguaje natural modificé sustancialmente la escala y facilidad con que
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estudiantes y docentes pueden recurrir a sistemas capaces de producir
contenidos complejos.

La publicacion masiva de herramientas conversacionales desde finales de
2022 aceleré esta transformacion. UNESCO advirtié tempranamente que
la velocidad de desarrollo y difusion de la inteligencia artificial generativa
estaba superando la capacidad de adaptacion de muchos sistemas
regulatorios y educativos, generando un desfase entre las practicas
tecnoldgicas emergentes y las normas disponibles para orientarlas (Miao &
Holmes, 2023).

Las aplicaciones académicas posibles son heterogéneas. Los estudiantes
pueden solicitar explicaciones alternativas de un concepto, ejemplos
adicionales, ejercicios de practica, ayuda para organizar ideas, correccién
lingUistica, traduccién, sintesis de informacién o retroalimentacion
preliminar. También pueden utilizar los mismos sistemas para generar una
actividad completa, resolver un ejercicio sin comprender su procedimiento
o elaborar un producto evaluado con una participacién intelectual minima.

Esta dualidad muestra por qué hablar genéricamente del uso de
inteligencia artificial ofrece poca informacién sobre su valor educativo. La
misma frecuencia de utilizacién puede corresponder a practicas
profundamente distintas. Un estudiante puede mantener una interaccién
intensiva con un sistema para formular preguntas, comprobar su
comprensién y contrastar razonamientos, mientras otro puede emplearlo
con la misma frecuencia para reducir su participacion en las tareas. Medir
exclusivamente cuénto se utiliza una tecnologia no permite establecer si su
integraciéon favorece o perjudica el aprendizaje.

El estudio ecuatoriano de Buele et al. (2025) resulta ilustrativo. Los autores
analizaron a 833 estudiantes universitarios y encontraron que las
dimensiones cognitivas y afectivas se relacionaban con el comportamiento
ético frente a la inteligencia artificial, mientras que la frecuencia de uso,
considerada de manera aislada, no presentd una asociacién
estadisticamente significativa en el modelo evaluado. Aunque este estudio
no permite generalizar los resultados a todo el sistema educativo
ecuatoriano, aporta evidencia para cuestionar una interpretacién segun la
cual una mayor frecuencia de uso equivaldria necesariamente a una
conducta menos ética.
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La transformacién afecta también a la naturaleza de los productos
académicos. El debate inicial se concentré especialmente en textos
escritos debido a la popularizacién de los modelos conversacionales, pero
las capacidades generativas abarcan programacién, imagenes,
presentaciones, audio, traduccién, resolucién de problemas y produccién
multimodal. Por ello, la discusiéon sobre integridad no puede restringirse a
ensayos o trabajos escritos. En distintas disciplinas serd necesario
identificar cuéles son las competencias centrales y qué formas de
automatizacion resultan compatibles con su desarrollo.

En educacién escolar existe una consideracion adicional relacionada con la
etapa formativa del estudiante. Las capacidades de autonomia, evaluacién
critica 'y reconocimiento de informacién incorrecta evolucionan
progresivamente, por lo que las expectativas de uso responsable no
pueden ser idénticas en todos los niveles educativos. El marco de
competencias en inteligencia artificial para estudiantes de UNESCO
propone abordar esta formacién mediante doce competencias
organizadas en cuatro dimensiones: una perspectiva centrada en el ser
humano, ética de la inteligencia artificial, técnicas y aplicaciones de IA, y
disefio de sistemas de |A. Estas competencias se estructuran en niveles
progresivos de comprension, aplicacion y creacién (Miao, Shiohira, & Lao,
2024).

El valor de esta propuesta reside en reconocer que la alfabetizacién en
inteligencia artificial no equivale a dominar técnicamente una herramienta.
También requiere comprender sus limitaciones, analizar sus implicaciones
éticas, evaluar criticamente los resultados y mantener capacidad de
decisién humana. Esta orientacién resulta relevante para la integridad
académica porque un estudiante dificilmente puede utilizar una
herramienta de manera responsable si desconoce cémo valorar la
confiabilidad de sus resultados o las consecuencias de delegar
determinadas decisiones.

La disponibilidad de herramientas generativas tampoco elimina la
necesidad de adquirir conocimientos disciplinares. Esta idea merece
especial atencién ante la posibilidad de interpretar que determinadas
habilidades dejan de ser necesarias porque una tecnologia puede
ejecutarlas. Para evaluar criticamente una respuesta generada se requiere
suficiente  conocimiento para reconocer errores, omisiones 'y
simplificaciones. Un estudiante que no comprende el contenido posee




menor capacidad para supervisar la produccién automatizada y puede
aceptar resultados incorrectos simplemente porque estan redactados de
manera convincente.

Por tanto, integrar inteligencia artificial no significa sustituir competencias
fundamentales por habilidades para formular instrucciones. La
alfabetizacion en |IA debe construirse sobre conocimiento disciplinar,
pensamiento critico y capacidad de verificacién. La herramienta puede
ampliar determinadas capacidades humanas, pero su valor educativo
depende de que el estudiante conserve una participacién intelectual
suficiente para comprender y controlar el proceso.

Las respuestas institucionales también han evolucionado. Moorhouse, Yeo
y Wan (2023) analizaron las orientaciones de las cincuenta universidades
mejor posicionadas en clasificaciones internacionales y encontraron que,
en el momento de su estudio, menos de la mitad disponian de directrices
publicas especificas sobre inteligencia artificial generativa y evaluacién. Las
orientaciones existentes se concentraban principalmente en integridad
académica, disefio de evaluaciones y comunicacion con los estudiantes.
Este hallazgo permite observar el caracter inicialmente reactivo de las
instituciones ante una tecnologia cuya adopcién ocurrié con mayor rapidez
que la elaboracién de politicas.

Las propuestas posteriores han avanzado hacia modelos mas
diferenciados. Perkins, Furze, Roe y MacVaugh (2024) desarrollaron la
Artificial Intelligence Assessment Scale como marco para establecer
diferentes niveles de participaciéon permitida de IA en actividades
evaluativas. Aunque este modelo se analizard con mayor profundidad en
los capitulos posteriores, su principio general resulta relevante en este
punto: no todas las actividades educativas requieren el mismo nivel de
restriccion tecnoldgica.

Esta consideraciéon ayuda a superar una dicotomia poco productiva. La
decision educativa no consiste necesariamente en escoger entre una
institucion que prohibe la inteligencia artificial y otra que permite su
utilizacion sin restricciones. Las condiciones pueden variar segin los
objetivos de aprendizaje, el nivel educativo, la disciplina y el tipo de
actividad. Lo importante es que esas condiciones sean explicitas y
pedagdgicamente justificables.
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Uso legitimo, uso inapropiado y delegacién
intelectual mediante 1A

Uno de los principales problemas introducidos por la inteligencia artificial
generativa consiste en delimitar la frontera entre asistencia legitima y
sustitucion indebida del trabajo intelectual. La creacion de listas
permanentes de herramientas autorizadas o prohibidas ofrece una solucién
limitada, porque las funcionalidades evolucionan con rapidez vy
aplicaciones originalmente destinadas a otras tareas incorporan
progresivamente capacidades generativas.

Un criterio més sostenible consiste en analizar la funcién que desempefia
la tecnologia dentro del proceso académico. El uso puede considerarse
legitimo cuando resulta compatible con las instrucciones de la actividad,
mantiene la responsabilidad intelectual del estudiante y no altera de
manera engafiosa la evidencia de aprendizaje que debe producirse.
Dependiendo del propdsito educativo, esto puede incluir solicitar
explicaciones adicionales, recibir retroalimentacion sobre un texto, generar
ejercicios de practica, explorar distintas aproximaciones a un problema o
utilizar la |A como objeto explicito de andlisis.

El uso inapropiado aparece cuando la participaciéon de la herramienta
contradice las condiciones establecidas o modifica sustancialmente la
relacion entre el producto entregado y el trabajo realizado por el
estudiante. La conducta puede constituir una vulneracién de la integridad
aunque no corresponda estrictamente a una forma clasica de plagio.
Presentar como razonamiento personal una argumentacién que fue
producida por un sistema generativo sin que esa asistencia estuviera
permitida constituye un ejemplo de esta discrepancia.

Para analizar mejor estas situaciones resulta Gtil introducir el concepto de
delegacion intelectual. En este libro, se entenderd por delegacién
intelectual la transferencia a una herramienta generativa de operaciones
cognitivas sustantivas que el estudiante debia desarrollar para alcanzar o
demostrar un determinado resultado de aprendizaje. Esta definicién no
implica que toda delegacién a una tecnologia sea académicamente
incorrecta. Las actividades profesionales utilizan permanentemente
herramientas para automatizar procesos. La incompatibilidad aparece
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cuando la tarea delegada coincide precisamente con la competencia que
el estudiante debia ejercitar o demostrar.

La diferencia puede observarse en una actividad de escritura. Si el objetivo
consiste en desarrollar la capacidad para construir un argumento, delegar
integramente la formulacidn de la tesis, la organizacién de las razones y la
elaboracion de las conclusiones reduce considerablemente la evidencia de
esa competencia. En cambio, una vez elaborado el razonamiento, solicitar
comentarios sobre claridad o coherencia puede constituir una forma de
asistencia compatible con el objetivo, siempre que las reglas de la
actividad lo permitan.

Una situacién equivalente puede producirse en programacion. Solicitar una
explicacion sobre la causa de un error después de haber intentado
desarrollar y analizar un cédigo no representa necesariamente la misma
participacién cognitiva que solicitar un programa terminado, ejecutarlo y
presentarlo sin comprender su funcionamiento. La diferencia relevante se
encuentra en qué operaciones intelectuales realizd realmente el
estudiante.

La transparencia también debe formar parte de este andlisis. Declarar el
uso de una herramienta permite conocer mejor las condiciones de
produccién del trabajo y atribuir adecuadamente las contribuciones. Sin
embargo, transparencia y autorizacién son criterios diferentes. Informar
que se utilizé inteligencia artificial no legitima una préctica expresamente
prohibida, del mismo modo que una utilizacién autorizada puede requerir
ser declarada para preservar la trazabilidad del proceso.

Otro criterio fundamental es la verificacion. La responsabilidad intelectual
implica revisar la exactitud de la informacién, comprobar las referencias,
contrastar las afirmaciones relevantes y corregir errores antes de incorporar
un resultado generado a un trabajo académico. La facilidad con la que los
sistemas producen respuestas coherentes puede generar una confianza
excesiva si el estudiante no dispone de conocimientos suficientes para
evaluarlas. Por esta razén, la supervisién critica debe considerarse parte del
uso responsable y no una actividad opcional posterior.

La relacién entre estos criterios puede sintetizarse mediante una matriz que
no pretende clasificar automaticamente todas las situaciones, sino
proporcionar preguntas consistentes para el andlisis.
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Tabla 1.

generativa en una actividad académica

Criterio

Uso compatible
con la
integridad
académica

Situacién de
riesgo

Criterios para valorar la intervencién de inteligencia artificial

Uso
potencialmente
incompatible

Autorizacion

Contribucidn
intelectual

Transparencia

Verificacion

La utilizacion
corresponde  a
las condiciones

explicitas de la
actividad

El  estudiante
conserva las
operaciones
cognitivas

centrales de la
tarea

La intervencion
de la
herramienta se
declara cuando
corresponde

El  estudiante
comprueba,
contrasta y
asume
responsabilidad

Las
instrucciones
son ambiguas

o no
especifican el
alcance
permitido

La A

interviene de
forma

importante y
resulta  dificil
diferenciar las
contribuciones

La declaracion
es incompleta
O no permite

comprender
cémo fue
utilizada

La revision es
superficial o se
acepta
informacion
cuya validez no

La herramienta se
utiliza en contra
de una restricciéon
explicita

La IA sustituye la
competencia que
debia demostrar
el estudiante

Se oculta
deliberadamente
una participacion
sustantiva de la
[A

Se presentan
resultados
generados  sin
comprension  ni
verificacién




por el se ha
contenido comprobado
Correspondencia | EI uso de IA Existe El producto ya no
con el | apoya el incertidumbre permite inferir
aprendizaje proceso sin sobre cuanto razonablemente
invalidar la  del la  competencia
evidencia  de desempefio evaluada
aprendizaje corresponde al
estudiante

Nota. Elaboracién propia a partir de ICAI (2021), Eaton (2023), Luo (2024),
Miao y Holmes (2023) y Perkins et al. (2024).

La utilidad de esta matriz radica en que desplaza la pregunta desde la
herramienta hacia la practica. Clasificar una aplicacién como permitida o
prohibida puede ofrecer claridad temporal, pero no resuelve las
transformaciones constantes de las funcionalidades tecnoldgicas. En
cambio, criterios como autorizacidn, contribucion intelectual,
transparencia, verificacién y correspondencia con el aprendizaje pueden
aplicarse a herramientas diferentes y mantenerse relevantes aunque
cambien las plataformas utilizadas.

Este planteamiento también evita que la politica educativa se construya
exclusivamente alrededor de la deteccién. Una cultura de integridad mas
solida deberia permitir que el estudiante conozca antes de realizar una
actividad qué participacion de |IA resulta compatible con sus objetivos. La
claridad preventiva es pedagdgicamente preferible a establecer las reglas
Unicamente después de que aparece una sospecha.

La pregunta central, por tanto, no deberia formularse simplemente como
";se utilizé inteligencia artificial?”. Resulta mas preciso preguntar para qué
se utilizd, qué parte del proceso modificd, qué decisiones permanecieron
bajo responsabilidad del estudiante y si el resultado sigue representando
de manera vélida aquello que debia demostrar.




Desafios de la integridad académica en América

Latina y Ecuador

La discusién internacional sobre inteligencia artificial generativa no puede
trasladarse automaticamente al contexto latinoamericano. La region
presenta diferencias relevantes entre paises e instituciones en materia de
conectividad, infraestructura, formacién docente, disponibilidad
tecnoldgica, politicas institucionales y alfabetizacion digital. Estas
condiciones influyen tanto en las posibilidades de aprovechamiento
educativo como en los riesgos asociados con el uso de herramientas
generativas.

La evidencia regional es todavia emergente y presenta una distribucion
desigual. Motta Soto et al. (2026) realizaron una revisién de alcance de
estudios empiricos publicados entre 2021 y 2025 sobre adopcién de
inteligencia artificial generativa en educacion superior latinoamericana. La
revision identificéd 31 estudios y mostré un predominio de investigaciones
centradas en estudiantes y en aplicaciones relacionadas con apoyo al
aprendizaje y escritura académica. Los problemas vinculados con
integridad y ética aparecieron con frecuencia, mientras que la evaluacion,
los impactos educativos y la equidad estructural recibieron una atencién
comparativamente menor.

Este patrén es coherente con la revision sistematica desarrollada por Blake
(2026), centrada en la investigacién sobre docentes e inteligencia artificial
generativa en educacion superior latinoamericana publicada entre 2023 y
abril de 2025. El andlisis de 35 estudios encontré que la necesidad de
capacitacion docente y los desafios éticos y de integridad académica
aparecian cada uno en el 54 % de los trabajos revisados. El autor
caracteriza esta primera produccién regional como predominantemente
reactiva y orientada hacia problemas inmediatos, entre ellos el plagio y el
dominio instrumental de las herramientas, mientras aspectos como
desigualdad tecnolégica y desarrollo de politicas institucionales recibian
menor atencion.

Estos resultados deben interpretarse con cautela. No demuestran que los
problemas identificados tengan la misma magnitud en todos los paises
latinoamericanos ni permiten extrapolar conclusiones entre sistemas
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educativos diferentes. Méas bien, muestran cudles han sido las
preocupaciones predominantes de un campo de investigacion que todavia
se encuentra en consolidacion.

Una dificultad adicional consiste en que gran parte de la evidencia
disponible se concentra en educacién superior. El conocimiento sobre
utilizacién de inteligencia artificial generativa en educacién basica y
bachillerato latinoamericanos es considerablemente menos desarrollado.
Esta limitacion es relevante para un libro que aborda ambos niveles
educativos, porque impide trasladar automaticamente al alumnado escolar
los hallazgos obtenidos con universitarios.

En estudiantes menores de edad intervienen ademas factores particulares.
La autonomia para evaluar informacién, reconocer errores, comprender las
implicaciones de privacidad y distinguir entre asistencia y sustituciéon de
una tarea se desarrolla progresivamente. La formacién en inteligencia
artificial en estos niveles requiere, por tanto, una orientacion ajustada a la
edad, al contexto y a los propédsitos curriculares. El planteamiento de
UNESCO de desarrollar competencias progresivas en IA ofrece una base
conceptual Util, pero su aplicacién requiere adaptacion a las condiciones
de cada sistema educativo (Miao et al., 2024).

En Ecuador comienza a existir evidencia empirica que permite analizar el
fenémeno con mayor precision. Torres Diaz, Duart, Rivera y Beltran Flandoli
(2025) estudiaron la relacidon entre utilizacién de inteligencia artificial
generativa y plagio autoinformado en una muestra de 4.811 estudiantes
presenciales pertenecientes a ocho universidades ecuatorianas. Los
resultados mostraron asociaciones entre determinadas variables
relacionadas con el uso y percepcion de IA 'y los niveles autoinformados de
plagio. Sin embargo, el disefio transversal y correlacional del estudio no
permite establecer relaciones causales.

Esta limitacion metodoldgica es fundamental. Los resultados no permiten
afirmar que la utilizaciéon de inteligencia artificial produzca por si misma
conductas de plagio. De hecho, el estudio encontré que un mayor
conocimiento de herramientas de inteligencia artificial se asociaba con
menores niveles de plagio, mientras otras variables presentaban
asociaciones en direccién contraria (Torres Diaz et al., 2025). El fenémeno
parece, por tanto, mas complejo que una relacion lineal entre mayor uso
tecnoldgico y menor integridad.




Los hallazgos de Buele et al. (2025), obtenidos con 833 estudiantes
universitarios ecuatorianos, también sugieren que el comportamiento ético
frente a la inteligencia artificial se relaciona con componentes cognitivos y
actitudinales y no Unicamente con la frecuencia de utilizacion. Esta
evidencia fortalece la necesidad de centrar las intervenciones educativas
en conocimiento, criterios de uso y reflexién ética, en lugar de asumir que
la reduccién del uso constituye por si sola una estrategia suficiente de
integridad.

La evidencia disponible para Ecuador continda siendo insuficiente para
describir el conjunto del sistema educativo. Los estudios mencionados
corresponden a educacién superior y no deberian utilizarse para afirmar
que los mismos patrones se reproducen en escuelas y colegios. Esta
diferencia evidencia una linea de investigacién pendiente y obliga a evitar
generalizaciones que la literatura todavia no puede sostener.

Otro desafio regional corresponde a la desigualdad de acceso. Las
posibilidades de utilizar inteligencia artificial no son equivalentes para
todos los estudiantes. Existen diferencias de conectividad, disponibilidad
de dispositivos y acceso a versiones comerciales con mayores capacidades.
También existen diferencias en alfabetizacién digital y en el conocimiento
necesario para evaluar criticamente los resultados. Por ello, incorporar
obligatoriamente determinadas herramientas en actividades evaluativas sin
analizar las condiciones de acceso puede introducir desigualdades
adicionales.

La formacién docente representa una segunda dimension critica. No
resulta razonable exigir que cada profesor resuelva individualmente los
dilemas asociados con herramientas cuya evolucidon es continua. La
respuesta necesita incluir criterios institucionales, formacién pedagodgica y
espacios para discutir las particularidades de cada disciplina. La
alfabetizacion del profesorado tampoco deberia reducirse al aprendizaje
de instrucciones o técnicas para utilizar plataformas. Requiere comprender
cuestiones relacionadas con autorfa, privacidad, confiabilidad, sesgos,
evaluacién y responsabilidad.

La tercera cuestion corresponde a las politicas institucionales. Una norma
excesivamente general puede resultar sencilla de comunicar, pero dificil de
aplicar de manera pedagdgicamente coherente. Una actividad de
escritura, un problema matematico, un proyecto de programacién, una




produccién artistica y una simulacién profesional no evaldan las mismas
competencias y, por tanto, no necesariamente requieren idénticas
restricciones. Las politicas deberian establecer principios comunes y
permitir que las condiciones especificas se definan de acuerdo con los
objetivos educativos.

También es necesario evitar que la preocupacién por la integridad
convierta toda interaccion tecnolégica en objeto de sospecha. Una cultura
construida exclusivamente sobre vigilancia puede deteriorar la relacién de
confianza que la propia integridad académica intenta proteger. La claridad
de las expectativas, la educacién preventiva y el disefio coherente de las
actividades constituyen respuestas mas sostenibles que la presuncién
generalizada de deshonestidad.

En sentido contrario, normalizar cualquier utilizacién de inteligencia
artificial con el argumento de que estas tecnologias estaran presentes en
la vida profesional tampoco constituye una respuesta suficiente. El
contexto educativo posee objetivos especificos. Determinadas actividades
deben permitir al estudiante desarrollar capacidades antes de
automatizarlas. La existencia de calculadoras no eliminé la necesidad de
comprender principios matematicos, del mismo modo que la
disponibilidad de sistemas capaces de redactar no elimina
automaticamente la necesidad de aprender a construir argumentos.

La cuestién fundamental consiste en preservar la relacién entre
aprendizaje, autoria y responsabilidad. La inteligencia artificial generativa
puede modificar la forma en que se desarrollan numerosas actividades
académicas, pero no elimina la necesidad de que los estudiantes puedan
demostrar qué saben, qué comprenden y qué son capaces de realizar.

Desde esta perspectiva, la integridad académica en la era de la inteligencia
artificial no debe entenderse como un intento de conservar artificialmente
un sistema educativo previo a estas tecnologias. Tampoco implica aceptar
de forma acritica la automatizacién de los procesos académicos. Supone
establecer condiciones en las que la tecnologia pueda incorporarse sin
distorsionar la evidencia del aprendizaje ni diluir la responsabilidad
intelectual.

La inteligencia artificial generativa introduce nuevos problemas, pero
también hace mas visibles debilidades que preceden a su aparicion.
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Cuando una actividad puede resolverse mediante la generacién
automatica de un producto sin que el estudiante comprenda su contenido,
es necesario interrogar tanto la conducta del estudiante como el disefio de
la propia actividad. Esta relacion entre integridad y evaluacion constituye
precisamente el punto de transicién hacia los siguientes capitulos, en los
que se analizaran las nuevas manifestaciones de deshonestidad académica,
los limites de las estrategias de deteccién y las transformaciones que la
inteligencia artificial exige en los procesos evaluativos.




Capitulo 2

Deshonestidad académica y deteccién del
uso de inteligencia artificial

La inteligencia artificial generativa ha modificado algunas de las
condiciones bajo las cuales pueden producirse las infracciones académicas,
pero no ha creado desde cero el problema de la deshonestidad. El plagio,
la colaboracidn no autorizada, la falsificacién de informacién, la
suplantacion y la contratacién de terceros para elaborar trabajos existian
antes de la expansién de los modelos generativos. Lo que estas
tecnologias introducen es una reduccién considerable de las barreras
necesarias para externalizar determinadas actividades intelectuales y, al
mismo tiempo, una mayor dificultad para establecer cémo se produjo un
determinado producto académico.

Esta caracteristica diferencia parcialmente a la inteligencia artificial
generativa de formas anteriores de asistencia no autorizada. En el plagio
textual convencional puede existir una fuente identificable con la cual
comparar el documento presentado. En la contratacién de terceros puede
intentarse establecer una diferencia de autoria entre trabajos. En cambio,
un sistema generativo puede producir en segundos un texto nuevo,
adaptarlo a instrucciones especificas, modificar posteriormente su estilo y
combinarlo con fragmentos elaborados por el propio estudiante. El
resultado puede no coincidir literalmente con ninguna fuente previamente
publicada y, aun asi, no representar el desempefio intelectual que la
actividad pretendia evaluar.

Por ello, el desafio de este capitulo no consiste exclusivamente en
identificar nuevas formas de fraude. También implica analizar las
limitaciones de los procedimientos mediante los cuales se intenta inferir
que una infraccion ocurrié. La sospecha, la deteccion tecnoldgica y la
demostracién de una conducta académicamente inapropiada pertenecen
a momentos diferentes y no deberian tratarse como equivalentes. Esta
distincién adquiere especial importancia cuando una acusaciéon puede




generar consecuencias académicas, disciplinarias o reputacionales para un
estudiante.

Nuevas manifestaciones de deshonestidad

académica mediadas por IA

La deshonestidad académica comprende conductas heterogéneas cuya
caracteristica comun consiste en producir una representacién engafiosa del
aprendizaje, de la autoria o de las condiciones bajo las cuales se realizé
una actividad. En este sentido, la inteligencia artificial generativa no
necesariamente crea categorias completamente nuevas de mala conducta,
sino que amplia y transforma las posibilidades mediante las cuales pueden
producirse practicas previamente conocidas.

Antes de la expansion de la inteligencia artificial generativa, la
externalizacion de actividades académicas ya podia producirse mediante
el denominado contract cheating, en el que un estudiante encarga a otra
persona la elaboracion parcial o total de una tarea para posteriormente
presentarla como propia. La literatura previa a ChatGPT describia esta
practica como particularmente dificil de detectar debido a que el trabajo
producido podia ser original desde el punto de vista textual y, por tanto,
no necesariamente generar coincidencias en sistemas convencionales de
deteccién de plagio (Ahsan et al., 2022). La inteligencia artificial generativa
modifica esta logica porque permite una forma de externalizacion
inmediata, accesible y potencialmente gratuita de determinadas
operaciones intelectuales.

Sin embargo, equiparar automaticamente el uso de inteligencia artificial
con contract cheating tampoco resulta preciso. Un modelo generativo no
es un tercero humano contratado y las formas de intervencién pueden
variar desde una asistencia minima hasta la produccién completa del
trabajo. Perkins (2023) sostiene que determinar si el uso de un modelo de
lenguaje constituye una infraccion depende de las condiciones de la
evaluacion y de las politicas institucionales, no simplemente de que la
herramienta haya sido utilizada. Esta distincion impide convertir la
presencia de inteligencia artificial en sinébnimo de conducta deshonesta.
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La infraccion aparece con mayor claridad cuando una herramienta es
utilizada para realizar una actividad expresamente prohibida o para sustituir
una competencia que el estudiante debia demostrar personalmente. Esto
puede incluir la generacién integral de un ensayo, la soluciéon automatica
de ejercicios, la producciéon de cédigo, la elaboracién de andlisis, la
resolucion de problemas o la creacion de respuestas durante una
evaluacion en la que tales recursos no se encontraban autorizados. En estos
casos, el problema no se limita a la procedencia del contenido, sino a la
falsa representaciéon del desempefio.

También pueden existir formas parciales de sustituciéon. Un estudiante
puede elaborar una introduccién y delegar el desarrollo argumentativo a
una herramienta, solicitar la generacién de una conclusién o introducir
fragmentos producidos por IA en diferentes partes de un documento. Estas
practicas generan productos hibridos en los que las fronteras entre
escritura humana y generaciéon automatizada resultan menos claras. La
existencia de este tipo de documentos es una de las razones por las que
clasificar un trabajo Unicamente como “humano” o “generado por IA”
resulta cada vez menos adecuado.

La deshonestidad mediada por IA puede ademés extenderse mas alla de
la produccién textual. Los modelos contemporéaneos pueden generar
imagenes, presentaciones, cédigo, datos simulados, traducciones, audio y
otros materiales. Dependiendo de la actividad, presentar estos productos
como resultado del propio desempeno puede constituir una infraccién
cuando la generacién automatizada sustituye la competencia que debia
evaluarse. Por ello, una politica centrada exclusivamente en ChatGPT o en
textos escritos corre el riesgo de quedar rapidamente desactualizada.

Otra manifestacién probleméatica corresponde a la utilizacién de
inteligencia artificial para fabricar o alterar informacién. Los sistemas
generativos pueden producir referencias bibliograficas inexistentes, datos
ficticios, citas atribuidas incorrectamente o afirmaciones presentadas con
apariencia de precisién académica. Walters y Wilder (2023) evaluaron 636
referencias producidas por GPT 3.5 y GPT 4 en revisiones breves de
literatura y encontraron que el 55 % de las referencias generadas por GPT
3.5y el 18 % de las generadas por GPT 4 eran inexistentes. Ademas, una
proporcién de las referencias reales contenia errores bibliograficos
sustantivos. Estos resultados proceden de versiones tempranas de los
modelos y no deben asumirse como tasas actuales, pero muestran un
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mecanismo relevante: una herramienta generativa puede producir
informacién bibliografica plausible sin que exista una fuente académica
correspondiente.

La presencia de una referencia ficticia no demuestra por si misma que se
haya utilizado inteligencia artificial. Un estudiante puede inventar
deliberadamente una referencia, cometer errores al transcribirla o
incorporar informacién incorrecta desde otra fuente. No obstante, la
fabricacién de referencias puede constituir una infraccién académica
independientemente de la tecnologia empleada. La diferencia es
importante porque permite investigar el problema verificable, la existencia
y correspondencia de la fuente, sin necesidad de afirmar inicialmente una
causa tecnoldgica que no ha sido demostrada.

La reformulacion automatizada constituye otra modalidad relevante. Las
herramientas de parafraseo preceden a la actual expansién de los modelos
generativos y ya habian sido identificadas como un desafio para la
integridad académica. Roe y Perkins (2022) describieron un escenario de
competencia tecnoldgica en el que los sistemas destinados a transformar
textos podian utilizarse para ocultar similitudes con las fuentes originales y
dificultar la identificacién mediante software de comparacién textual. Con
los modelos generativos actuales, este procedimiento puede ampliarse
considerablemente, pues un texto puede resumirse, expandirse, cambiar
de registro, traducirse o reescribirse repetidamente sin mantener
necesariamente coincidencias literales con su versién inicial.

No toda reformulacién constituye fraude. Utilizar una herramienta de
apoyo lingliistico puede ser legitimo en determinadas condiciones,
particularmente cuando la finalidad es mejorar la expresién de ideas
previamente elaboradas por el estudiante. La infraccién depende de qué
se transforme, qué grado de intervencién exista, qué normas hayan sido
establecidas y si el estudiante continla siendo responsable de las
operaciones intelectuales esenciales del trabajo. La dificultad radica
precisamente en que la frontera entre asistencia linglistica y generacion
sustantiva puede no ser evidente cuando las herramientas integran
multiples funciones en una misma interfaz.

Las investigaciones realizadas con estudiantes muestran ademas que las
percepciones sobre estas fronteras no son homogéneas. Waltzer et al.
(2023), en un estudio con 140 estudiantes y 69 docentes de educacion




secundaria, encontraron que los estudiantes desaprobaban presentar
como propio un ensayo generado mediante ChatGPT, aunque evaluaban
diversas posibles infracciones relacionadas con la herramienta de manera
menos negativa que sus profesores. La diferencia evidencia que las normas
sociales sobre el uso académico de IA todavia se encuentran en formacién
y que no puede asumirse que estudiantes y docentes atribuyen
automaticamente el mismo significado a una determinada practica.

La situacion es igualmente relevante en educacién superior. En Ecuador,
Torres-Diaz et al. (2025) analizaron datos de 4.811 estudiantes
pertenecientes a ocho universidades y encontraron asociaciones entre
determinadas formas de utilizacién y percepcion de la inteligencia artificial
y los niveles de plagio autoinformado. El disefio correlacional del estudio
impide establecer causalidad, por lo que sus resultados no permiten
afirmar que utilizar IA produzca plagio. En cambio, muestran que las
relaciones entre uso tecnoldgico, actitudes, conocimiento y conductas de
integridad son méas complejas que una asociacién directa entre frecuencia
de uso y fraude.

Esta complejidad deberia reflejarse en las politicas institucionales. Una
regulaciéon que considere cualquier intervencién de inteligencia artificial
como deshonestidad corre el riesgo de incluir practicas legitimas, mientras
que una regulacion demasiado general puede dejar sin definicidn
conductas en las que la tecnologia sustituye de manera sustancial el
desempefio esperado. La clasificacion debe depender de la actividad
realizada y no Unicamente del nombre de la herramienta utilizada.

Generacion, reformulacion y produccién

automatizada de contenidos académicos

La produccién de contenidos mediante inteligencia artificial puede situarse
en un continuo que abarca desde modificaciones superficiales hasta la
generacién completa de un producto. Esta caracteristica dificulta las
clasificaciones binarias y exige analizar como se construyé el resultado
presentado.

En un extremo se encuentra la generaciéon practicamente integral. El
estudiante puede introducir las instrucciones de una actividad en un
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modelo de lenguaje y utilizar directamente la respuesta obtenida. La
posibilidad de producir textos coherentes mediante procedimientos de
este tipo fue una de las primeras preocupaciones documentadas después
de la expansion publica de ChatGPT. Perkins (2023) mostré que los
modelos de lenguaje podian producir contenido suficientemente original
en términos de coincidencia textual como para dificultar la identificacion
mediante procedimientos disefiados para detectar plagio convencional.

Este aspecto es fundamental para diferenciar los sistemas de comparacion
textual de los detectores de inteligencia artificial. Los primeros buscan
coincidencias entre un documento y fuentes disponibles en determinadas
bases de datos. Un texto generado por un modelo, en cambio, puede no
existir previamente en ninguna fuente. Por tanto, la ausencia de
coincidencias no constituye evidencia de autoria humana ni demuestra que
el documento haya sido elaborado por el estudiante.

Entre la generacién completa y la escritura enteramente humana existen
numerosas configuraciones hibridas. El estudiante puede solicitar un
esquema, redactar una parte, pedir al sistema que complete otra, modificar
posteriormente el resultado y combinarlo con fragmentos propios.
También puede introducir un documento previamente escrito y solicitar su
reestructuracion, ampliacién o reduccién. Estos escenarios hacen que el
concepto de “porcentaje de IA” deba interpretarse con cautela, porque el
origen material de una determinada secuencia de palabras no informa
necesariamente sobre la distribucién real de las decisiones intelectuales
durante el proceso.

La reformulaciéon automatizada afiade otra capa de complejidad. Roe y
Perkins (2022) explican que las herramientas de parafraseo automatizado
permiten transformar vocabulario, sintaxis y organizacién de los textos,
dificultando la identificacién de la relacion con el material original. La
evolucién de los modelos generativos amplia esa capacidad: no es
necesario sustituir palabras por sinénimos, porque el sistema puede
reconstruir conceptualmente una idea y expresarla mediante estructuras
considerablemente distintas.

Esta capacidad puede utilizarse de manera legitima o indebida. Una
persona que ha producido un argumento puede solicitar sugerencias para
mejorar su claridad lingiistica. En cambio, alguien puede copiar el
contenido de una fuente, solicitar una reformulacién suficientemente
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diferente y presentar posteriormente el resultado sin reconocer el origen
intelectual. En este Ultimo escenario, la modificacién formal no elimina el
problema de atribucién. La falta académica deriva de la apropiacién de
ideas o contenidos y no de la coincidencia literal de palabras.

La traduccién automatizada presenta un problema similar. Traducir un
texto propio puede constituir una asistencia lingistica; traducir una fuente
ajenay presentar el contenido resultante como elaboracion original puede
constituir plagio aunque no exista coincidencia superficial con la fuente en
el idioma de entrega. Por tanto, la evaluacién de integridad debe conservar
la atencion sobre la procedencia de las ideas y no limitarse a la semejanza
textual.

Los sistemas generativos también permiten modificar deliberadamente
caracteristicas asociadas con la escritura automatizada. La literatura ha
demostrado que la reformulacién, el parafraseo y otras técnicas de
ofuscacién pueden disminuir considerablemente la capacidad de
determinados detectores para reconocer contenido generado. Weber-
Wulff et al. (2023), al evaluar catorce sistemas, observaron que técnicas de
parafraseo y modificaciones del contenido deterioraban el desempefio de
los detectores. Esto cuestiona una estrategia institucional basada en una
competencia permanente entre herramientas generadoras y herramientas
destinadas a identificarlas.

La produccién automatizada incluye ademas un riesgo epistemolégico que
no debe confundirse con la deshonestidad intencional: la generacién de
informacion falsa. Walters y Wilder (2023) demostraron que los modelos
evaluados podian producir referencias ficticias con formato aparentemente
verosimil. Un estudiante puede incorporar una referencia de este tipo
deliberadamente o hacerlo porque confi6 de manera acritica en la
respuesta. Las dos situaciones pueden tener implicaciones académicas
diferentes aunque produzcan el mismo resultado documental.

Esta diferencia entre intencién, conducta y resultado es importante para
los procedimientos institucionales. La existencia de un error no demuestra
necesariamente intencion de fraude. Sin embargo, determinadas normas
académicas imponen al estudiante responsabilidad sobre la informacién
que presenta, independientemente de que el error haya sido producido
inicialmente por una herramienta. Por ello, la utilizacién de sistemas
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generativos no elimina la obligacion de verificar fuentes, datos vy
afirmaciones.

Los productos hibridos representan probablemente uno de los principales
retos para la deteccién contemporéanea. Las evaluaciones méas recientes
muestran que incluso sistemas que han mejorado su capacidad para
identificar textos completamente generados pueden tener dificultades
cuando un documento combina contribuciones humanas y automatizadas.
Hadra et al. (2026), utilizando 192 textos distribuidos entre escritura
auténtica de estudiantes de inglés como lengua extranjera, escritura
profesional humana, produccién generada por |IA y composiciones
hibridas, encontraron que los dos detectores comerciales analizados
presentaban un desempeno particularmente deficiente en documentos de
autoria mixta.

Van Vlasselaer et al. (2026) obtuvieron resultados mas favorables para
algunos detectores en condiciones experimentales controladas. Su estudio
comparé cuatro herramientas sobre 160 documentos humanos,
generados, hibridos y posteriormente “humanizados”. Uno de los sistemas
evaluados alcanzé un desempeno claramente superior a los demés y los
falsos positivos sobre los textos completamente humanos fueron escasos.
Sin embargo, los autores mantuvieron una conclusién prudente: incluso los
sistemas de mejor desempefo deberian utilizarse como sefiales iniciales y
no como evidencia Unica en decisiones de alta consecuencia.

Esta evolucién de la evidencia es importante. Los primeros estudios de
2023 mostraron limitaciones muy pronunciadas y condujeron a cuestionar
la viabilidad de los detectores. Los estudios posteriores indican que
determinadas herramientas han mejorado en escenarios controlados. Esto
impide sostener de manera rigurosa que todos los detectores sean
incapaces de identificar cualquier contenido generado. Al mismo tiempo,
la mejora técnica tampoco convierte sus resultados en demostraciones
automaticas de una infraccién académica.

La razén es conceptual ademas de técnica. Detectar que un segmento
presenta caracteristicas asociadas con generacién automatizada no
permite determinar por si mismo si la utilizacién estaba autorizada, quién
introdujo el contenido, qué transformaciones posteriores se realizaron o si
la actividad permitia cierta intervencién de inteligencia artificial. La
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deteccién del posible origen tecnolégico y la determinacién de una
infraccion académica son problemas relacionados, pero distintos.

Autoria, originalidad y transparencia en el uso de 1A

generativa

La utilizacion de inteligencia artificial generativa desafia las nociones
convencionales de autoria porque permite distribuir la produccién de un
trabajo entre intervenciones humanas y automatizadas. Sin embargo, esta
complejidad no elimina la necesidad de atribuir responsabilidad por el
producto final.

En contextos educativos, la autoria cumple una funcién adicional a la
atribucion intelectual. Permite vincular un producto con la competencia de
la persona que lo presenta. Cuando un estudiante entrega un ensayo, una
resolucién o un proyecto bajo su nombre, existe una expectativa de que el
documento refleja su participacion dentro de las condiciones establecidas
para esa actividad. Por ello, el problema de la autoria académica no puede
reducirse a determinar quién escribi6 fisicamente cada palabra.

Perkins (2023) sefnala que la utilizacién de modelos de lenguaje debe
interpretarse de acuerdo con las reglas de la actividad y con las politicas
institucionales. Esta posicion resulta especialmente relevante porque una
misma intervencién tecnolégica puede tener significados diferentes. Si el
docente autoriza expresamente la utilizacion de inteligencia artificial para
generar ideas y exige posteriormente una evaluacién critica de los
resultados, la generacién forma parte del procedimiento previsto. Si la
actividad pretende evaluar produccion individual sin asistencia externa y el
estudiante delega la respuesta, la misma tecnologia adquiere una funcién
diferente.

La transparencia ayuda a distinguir estos escenarios. Declarar el uso de
inteligencia artificial permite conocer, al menos parcialmente, las
condiciones bajo las cuales se elaboré un trabajo. Sin embargo, la
transparencia no debe confundirse con autorizacién. Un estudiante puede
reconocer que utilizé una herramienta y aun asi haber incumplido las
condiciones de la actividad. Del mismo modo, puede existir un uso




permitido que no requiera una declaracién especifica cuando las normas
institucionales asi lo establecen.

Por esta razon, las instituciones necesitan evitar férmulas genéricas como
"el uso de |A debe declararse siempre” si no establecen qué se entiende
por uso. Procesadores de texto, correctores, traductores, funciones de
transcripcion, motores de busqueda y aplicaciones educativas incorporan
cada vez mas componentes de inteligencia artificial. Una politica
excesivamente amplia puede convertir actividades instrumentales en
aparentes infracciones sin que exista sustitucién del trabajo académico.

La distincién entre funcién y plataforma resulta especialmente importante.
Una misma aplicacién puede ofrecer transcripcion, correccion lingtistica,
generacién de imagenes, blusqueda, resumen y produccién textual. Wright
(2026) advierte que politicas formuladas Unicamente alrededor del nombre
o de la categoria tecnoldgica pueden confundir funciones generativas con
otras formas de asistencia automatizada que no producen el contenido
intelectual evaluado. Aunque su andlisis se concentra en educacién
superior, el principio resulta aplicable de manera mas amplia: la regulacién
debe considerar qué hizo la herramienta y no solamente qué herramienta
fue utilizada.

La originalidad presenta una dificultad semejante. Un trabajo puede no
contener coincidencias literales con fuentes existentes y, sin embargo, no
representar una produccién intelectual original del estudiante. Los
modelos generativos pueden elaborar texto nuevo desde el punto de vista
de su secuencia linglistica. Por ello, ausencia de plagio textual y existencia
de autoria auténtica no son equivalentes.

La originalidad académica tampoco exige necesariamente crear ideas
completamente inéditas. En muchos niveles educativos se espera que el
estudiante comprenda, reorganice, relacione y argumente a partir de
conocimiento existente. El valor de la actividad reside precisamente en que
estas operaciones sean realizadas por quien estd aprendiendo. Una
herramienta que produce una respuesta original en términos lingtiisticos
puede disminuir la originalidad del proceso intelectual si reemplaza esas
operaciones.

Por esta razén, la transparencia deberia describir la naturaleza de la
contribucién tecnolédgica cuando esa informacion sea relevante para la
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actividad. Una simple frase que indique “se utilizé inteligencia artificial”
puede resultar insuficiente si no permite conocer para qué se utilizé.
Dependiendo del contexto, puede ser mas informativo distinguir entre
generacién de ideas, asistencia linglistica, traduccién, sintesis, produccién
de borradores, generacién de cédigo o revision del contenido.

Gustilo et al. (2024), al estudiar practicas y percepciones docentes
relacionadas con escritura asistida algoritmicamente, muestran que las
tecnologias de escritura plantean dificultades precisamente porque las
fronteras entre apoyo y sustitucion pueden variar segin las practicas
pedagdgicas y las politicas existentes. Esta heterogeneidad refuerza la
necesidad de comunicar las condiciones antes de la realizacion de las
tareas, y no intentar definirlas retrospectivamente después de detectar un
posible uso.

La responsabilidad final permanece en la persona que presenta el trabajo.
Esto implica que la atribucion transparente de una herramienta no elimina
la obligacion de revisar el contenido. Si una inteligencia artificial genera
una referencia inexistente, una afirmacidn falsa o un célculo incorrecto, el
estudiante no puede desplazar completamente la responsabilidad
académica hacia el sistema. La utilizacién de la herramienta forma parte de
las decisiones que condujeron al producto entregado.

A la inversa, tampoco deberia atribuirse deshonestidad a un estudiante
Unicamente porque un texto presenta una estructura, vocabulario o nivel
de correcciéon que un docente asocia intuitivamente con inteligencia
artificial. La autoria no puede determinarse de forma confiable mediante
impresiones estilisticas aisladas. Fleckenstein et al. (2024) encontraron que
tanto docentes en formaciéon como docentes experimentados tenian
dificultades para distinguir textos generados por ChatGPT de ensayos
escritos por estudiantes y que mostraban ademas una confianza excesiva
en sus propias clasificaciones.

En educacion secundaria, Waltzer et al. (2023) observaron un fendmeno
semejante. Los docentes identificaron correctamente el texto generado
por ChatGPT aproximadamente en el 70 % de las comparaciones, mientras
que los estudiantes alcanzaron alrededor del 62 %. La experiencia previa
con ChatGPT y la confianza declarada no predijeron el desempefio de
manera significativa. Estos resultados muestran que la familiaridad
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subjetiva con el estilo de una herramienta no constituye una base suficiente
para determinar autoria.

La cuestion de la transparencia deberia, por tanto, operar en ambas
direcciones. Los estudiantes necesitan conocer las condiciones de uso y
declarar las intervenciones tecnolégicas cuando corresponda. Las
instituciones, a su vez, deben ser transparentes respecto de las
herramientas, criterios y procedimientos utilizados para investigar una
posible infraccién. La integridad no puede exigirse Unicamente a una de
las partes del proceso educativo.

Detectores de contenido generado por lA:

posibilidades y limitaciones

La dificultad para identificar contenido producido mediante sistemas
generativos impulsé rdpidamente el desarrollo de herramientas disefiadas
para estimar si un texto fue escrito por una persona o generado mediante
inteligencia artificial. Estos sistemas han adquirido una presencia
significativa en la discusion educativa porque parecen ofrecer una solucién
técnica a un problema que, de otro modo, requiere investigacién y juicio
académico.

Sin embargo, un detector de inteligencia artificial no funciona de la misma
manera que un sistema de comparacién de similitud textual. El software
tradicional puede identificar que determinadas secuencias coinciden con
una fuente concreta y permite al evaluador examinar directamente esa
relacion. Los detectores de IA, en cambio, generalmente analizan
propiedades estadisticas y linglisticas del texto y producen una
clasificaciéon o estimacion sobre su posible origen. El resultado es
inferencial y probabilistico, no una identificacién directa de una fuente.

Esta diferencia tiene consecuencias importantes. Un porcentaje
presentado por una herramienta no debe interpretarse automaticamente
como la probabilidad de que un estudiante haya cometido una infraccién.
Tampoco significa necesariamente que ese porcentaje exacto del
documento haya sido producido por un modelo generativo. La
interpretacién depende del funcionamiento especifico del sistema, de sus
umbrales y de la poblacién de textos sobre la que fue evaluado.




Los primeros estudios independientes documentaron limitaciones
importantes. Elkhatat et al. (2023) compararon diferentes detectores sobre
contenido humano y contenido producido por GPT 3.5 y GPT 4.
Encontraron variabilidad entre herramientas, mejor identificacién de textos
generados mediante el modelo mas antiguo y clasificaciones incorrectas o
inciertas sobre textos humanos. Los resultados mostraron tempranamente
que el desempefo de un detector podia deteriorarse conforme
evolucionaban los modelos generadores.

Weber-Wulff et al. (2023) realizaron una evaluacién més amplia de doce
herramientas publicas y dos sistemas comerciales. Ninguna alcanzé un
desempefio que los autores consideraran suficientemente fiable para
utilizar sus resultados como prueba de deshonestidad académica. El
estudio documenté tanto falsos positivos, en los que contenido humano
era etiquetado como generado, como falsos negativos, en los que
contenido automatizado era clasificado como humano. Ademas, el
parafraseo y otras modificaciones reducian la capacidad de deteccion.

Los falsos positivos poseen particular importancia cuando el resultado
puede desencadenar una acusacion. Liang et al. (2023) encontraron un
sesgo considerable al evaluar siete detectores sobre textos escritos en
inglés por hablantes no nativos. En su conjunto experimental, mas de la
mitad de los ensayos TOEFL escritos por personas fueron clasificados
incorrectamente como generados mediante inteligencia artificial. Los
autores relacionaron este fendmeno con caracteristicas como menor
diversidad léxica y menor perplejidad estadistica, propiedades que
algunos detectores podian interpretar como sefiales de generacién
automatizada.

Estos hallazgos son especialmente relevantes en contextos educativos
linglisticamente diversos. Un sistema que confunde determinadas
caracteristicas de escritura de estudiantes que utilizan una segunda lengua
con sefiales de generacién podria introducir una desigualdad adicional en
los procesos de investigacion. La precision global de una herramienta no
permite asumir que su tasa de error sea equivalente en todos los grupos
de estudiantes.

Los estudios sobre juicio humano tampoco respaldan la idea de que la
inspeccion intuitiva pueda sustituir automéaticamente al detector.
Fleckenstein et al. (2024) encontraron que docentes con distintos niveles




de experiencia mostraban dificultades para diferenciar ensayos humanos
de textos generados y tendian a confiar mas en sus juicios de lo que
justificaba su precision. Waltzer et al. (2023) obtuvieron resultados similares
en educacion secundaria. Esto significa que eliminar el software y confiar
Unicamente en la intuicién del docente tampoco resuelve el problema de
atribucion.

La evidencia ha continuado evolucionando. Hadra et al. (2026) evaluaron
dos detectores comerciales mediante un conjunto equilibrado de 192
textos que incluia trabajos auténticos de estudiantes de inglés como
lengua extranjera, textos profesionales, contenido generado y documentos
hibridos. Las precisiones globales fueron moderadas y ambos sistemas
presentaron dificultades importantes en los textos hibridos. Los autores
concluyeron que podian funcionar como indicadores complementarios,
pero no como fundamento exclusivo de decisiones sobre mala conducta
académica.

Van Vlasselaer et al. (2026) encontraron resultados mas favorables al
evaluar cuatro herramientas sobre documentos con origen conocido. Uno
de los detectores mostré un rendimiento especialmente alto y los sistemas
analizados clasificaron correctamente los textos completamente humanos
en ese conjunto experimental. Sin embargo, las diferencias entre
herramientas fueron importantes y los documentos hibridos o modificados
continuaron constituyendo un desafio para varios sistemas. Los autores
recomiendan utilizarlos como sefales iniciales integradas en wuna
evaluacién mas amplia y no como evidencia Unica en decisiones de alta
consecuencia.

Esta evolucion obliga a evitar afirmaciones absolutas. No es correcto
sostener que ningln detector puede identificar contenido generado;
algunos muestran una capacidad considerable bajo determinadas
condiciones. Tampoco es correcto asumir que una herramienta que
obtiene buenos resultados experimentales puede determinar por si sola
que un estudiante incurrié en fraude. La primera pregunta es técnica y se
refiere a clasificacion de texto; la segunda es académica y procedimental y
requiere conocer las normas aplicables, las condiciones de la tarea y la
evidencia disponible.

Ademads, la generacién contempordnea rara vez necesita permanecer

completamente automatizada. Los estudiantes pueden editar respuestas,




combinar segmentos propios con contenido generado, utilizar modelos
para reformular textos o solicitar modificaciones destinadas a hacerlos
menos reconocibles. Esta realidad disminuye el valor de una clasificacion
binaria entre humano y artificial y convierte los textos hibridos en un
problema central.

La actualizacion continua de los modelos constituye otra limitacion
metodolégica. Un detector puede ser evaluado frente a determinados
modelos y versiones, mientras que posteriormente aparecen nuevos
sistemas capaces de generar patrones diferentes. La precision es, por
tanto, una propiedad situada en un momento, conjunto de datos y
configuracion determinados, no una garantia permanente.

Existe ademas una diferencia importante entre utilizar un detector con fines
exploratorios y utilizarlo con fines sancionatorios. Como mecanismo de
sefializacién, una herramienta puede orientar al docente para revisar con
mayor atencién un documento, comprobar fuentes o solicitar informacion
adicional sobre el proceso. Como evidencia auténoma para imponer una
sancién, la exigencia de confiabilidad es considerablemente mayor.

Bassett et al. (2026) cuestionan precisamente la utilizacion de detectores
en procedimientos disciplinarios debido a su naturaleza probabilistica, las
dificultades para verificar independientemente sus resultados y el riesgo
de trasladar al estudiante la obligacién de demostrar su inocencia. Los
autores sostienen que una acusacién académica debe fundamentarse en
evidencia capaz de superar el estdndar institucional aplicable y no en la
mera clasificacion ofrecida por un algoritmo.

Por tanto, el problema no deberia formularse como una competencia
destinada a encontrar el detector perfecto. La pregunta pertinente es qué
funcién puede desempenar una sefial algoritmica dentro de wun
procedimiento que conserve juicio académico, contraste de evidencia y
garantias para el estudiante. Esta perspectiva permite utilizar los avances
tecnoldgicos sin otorgar a un sistema de clasificacién una autoridad que
sus resultados no pueden justificar por si solos.




Prevencion, evidencia y respuesta ante posibles

infracciones académicas

La gestién de una posible infracciéon relacionada con inteligencia artificial
deberia comenzar por una distincién fundamental entre sospecha vy
evidencia. Una sospecha puede justificar una revisién adicional, pero no
constituye por si misma una demostracién de que la conducta ocurrié. Esta
diferencia es especialmente importante cuando las sefales que originan la
sospecha son probabilisticas o subjetivas.

Cambios de estilo, vocabulario inusual, respuestas excesivamente
generales, ausencia de errores, utilizacion de estructuras repetitivas o
diferencias con trabajos anteriores pueden despertar dudas legitimas, pero
ninguna de estas caracteristicas es exclusiva de la generacién mediante
inteligencia artificial. Un estudiante puede mejorar su escritura, recibir
asistencia legitima, utilizar un corrector, dedicar mas tiempo a una actividad
o modificar deliberadamente su registro. Del mismo modo, una
inteligencia artificial puede ser instruida para producir errores o imitar
determinados niveles de competencia. La inferencia desde una
caracteristica estilistica hacia una acusacién de mala conducta es, por tanto,
débil si no existe informacién adicional.

La investigacion reciente aporta evidencia empirica especialmente
relevante para esta distincion. Munoz et al. (2026) analizaron 1.162
expedientes institucionales relacionados con sospechas de uso indebido
de inteligencia artificial generativa registrados entre 2023 y 2025 en una
universidad australiana. A partir de 1.855 elementos de evidencia, los
autores desarrollaron una taxonomia de quince tipos y evaluaron su calidad
mediante tres dimensiones: relevancia, credibilidad y fuerza inferencial. Los
resultados mostraron que las diferentes sefiales no poseen el mismo valor
probatorio y que los resultados de detectores se situaban entre las
evidencias mas débiles, mientras que determinadas admisiones del
estudiante presentaban una fuerza considerablemente mayor.

El estudio también encontré un incremento con el tiempo en la utilizacién
de referencias fabricadas y admisiones de uso como elementos de los
procedimientos, mientras disminuian las acusaciones presentadas sin
apoyo documental. Estos resultados son importantes porque muestran una
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evolucién institucional desde la sospecha genérica hacia intentos de reunir
evidencia verificable. No obstante, los autores advierten que las
instituciones continGan careciendo de estandares suficientemente
estructurados para determinar qué evidencia es adecuada en los casos
relacionados con inteligencia artificial (Munoz et al., 2026).

La fabricacion de referencias ilustra bien esta diferencia. Si una referencia
citada en un trabajo no existe, su inexistencia puede comprobarse
mediante fuentes bibliogréficas. Sin embargo, este hallazgo demuestra
que existe un problema con la referencia, no necesariamente que una
inteligencia artificial la haya generado. El estudiante podria haberla
fabricado directamente o haber cometido otro tipo de error. Por ello,
incluso una sefal verificable debe interpretarse con relacién a la conducta
que realmente permite demostrar.

Los historiales de versiones, borradores, notas, metadatos y registros de
elaboracion pueden aportar contexto adicional cuando se encuentran
disponibles y su utilizacion respeta las normas institucionales de privacidad.
Un proceso de escritura progresivo puede ser coherente con autoria
humana, aunque su ausencia tampoco demuestra automaticamente
generacion automatizada. No todos los estudiantes trabajan mediante
sistemas que conservan versiones y exigir retrospectivamente evidencias
que nunca se establecieron como requisito puede trasladar injustamente
la carga de la prueba.

Una conversaciéon académica o defensa oral puede aportar informacién
complementaria cuando existen dudas fundadas. Solicitar al estudiante
que explique los argumentos, decisiones metodoldgicas, fuentes o
procedimientos empleados permite valorar si comprende el contenido
presentado. Sin embargo, esta estrategia también debe aplicarse con
criterios claros. El desempefio oral puede verse afectado por ansiedad,
diferencias lingtiisticas, discapacidad u otras variables, por lo que una
dificultad para responder una pregunta aislada no deberia interpretarse
automaticamente como demostracién de fraude.

La respuesta institucional necesita considerar ademds el estdndar de
prueba aplicable. En diversos sistemas universitarios, las investigaciones
disciplinarias utilizan el criterio de balance de probabilidades, que exige
determinar si, a partir de la evidencia disponible, resulta mas probable que
la conducta haya ocurrido que lo contrario. La Tertiary Education Quality
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and Standards Agency ha sefalado expresamente que un puntaje
generado por un detector de IA es insuficiente por si solo para formular o
sostener una acusacion y recomienda buscar evidencia adicional,
incluyendo informaciéon que pueda refutar la hipdtesis inicial y reducir el
sesgo de confirmacion (Tertiary Education Quality and Standards Agency
[TEQSA], 2026).

La tabla siguiente sintetiza el papel que distintos indicios pueden
desempefiar dentro de una investigaciéon. No constituye una escala
universal de culpabilidad ni sustituye las normas institucionales; su finalidad
es evitar que sefiales con funciones diferentes sean tratadas como si
poseyeran el mismo valor.

Tabla 2. Interpretacién prudente de sefales relacionadas con posible uso
no autorizado de inteligencia artificial

SENAL O QUE PUEDE PRINCIPAL USO
ELEMENTO JUSTIFICAR  LIMITACION RAZONABLE
DENTRO  DEL
PROCEDIMIENT
O
RESULTADO  DE | Revision Es Sefial inicial que
UN DETECTOR DE | adicional del probabilistic  requiere
1A trabajo o, depende corroboracién
de la independiente
herramienta
y puede fallar
en textos
humanos,
hibridos o
modificados
CAMBIO Comparacién  La variacion Motivo para
NOTABLE DE | contextual estilistica indagar, no
ESTILO O NIVEL | con otros tiene prueba de uso de
LINGUISTICO trabajos multiples IA




REFERENCIAS
INEXISTENTES O
DATOS
FABRICADOS

HISTORIALES DE

VERSIONES,
BORRADORES O
REGISTROS DEL
PROCESO

CAPACIDAD PARA

EXPLICAR Y
DEFENDER EL
TRABAJO
REGISTRO DE
PROMPTS @)
INTERACCIONES
APORTADO DE

MANERA VALIDA

RECONOCIMIENT
O EXPLICITO DE
UN uso NO
AUTORIZADO

Comprobacié
n objetiva de
una
irregularidad

Reconstruccio
n parcial de
como se
produjo el
trabajo

Valoracién de
comprension,
decisiones vy
dominio de
fuentes

|dentificacion
del tipo de
asistencia
utilizada

Vinculacién
directa entre
la conducta y
el estudiante

explicaciones
legitimas

No

demuestra
por si sola
quién o qué
generd la
informacion

Pueden ser
incompletos
y no siempre
fueron
requeridos
previamente

El
desempefio
oral puede
verse
afectado por
factores
distintos de
la autoria
Puede  ser
parcial y
requiere

conocer Si
ese uso
estaba

permitido

Es necesario
establecer
exactamente

qué uso

Evidencia directa

del problema
documental y
sefial contextual

sobre su posible
origen

Evidencia
contextual
complementaria
cuando se
obtiene
legitimamente

Corroboracién
contextual dentro
de
procedimiento
estructurado

un

Evidencia directa
de determinadas
interacciones,
interpretada
segun las reglas
de la actividad

Evidencia de alta
relevancia cuando
la declaracién es
clara y obtenida
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reconoce y mediante un
qué regla se procedimiento
aplicaba justo

Nota. Elaboracién propia a partir de Bassett et al. (2026), Hadra et al.
(2026), Munoz et al. (2026), TEQSA (2026), Van Vlasselaer et al. (2026) y
Weber-Wulff et al. (2023).

Una investigacion adecuada deberia considerar tanto la evidencia que
apoya una hipdtesis como aquella que puede contradecirla. Este punto es
relevante para reducir el sesgo de confirmacién. Una vez que un docente
sospecha que un trabajo fue producido mediante inteligencia artificial,
puede comenzar a interpretar caracteristicas ambiguas como confirmacién
de su sospecha inicial. Un procedimiento mas riguroso exige preguntarse
también qué evidencia seria esperable si el trabajo fuera legitimo y si esa
evidencia se encuentra presente.

La equidad procedimental exige igualmente que el estudiante conozca la
acusacion y pueda responder a la evidencia utilizada. Un sistema en el que
el docente recibe una puntuacién algoritmica que el estudiante no puede
interpretar, reproducir ni cuestionar genera problemas de transparencia.
Bassett et al. (2026) advierten que este escenario puede desplazar de facto
la carga de la prueba hacia el estudiante, quien termina intentando
demostrar que no utilizé una herramienta en lugar de que la institucién
demuestre que una infraccion efectivamente ocurrié.

Los resultados de Munoz et al. (2026) refuerzan esta preocupacion. Su
andlisis de casos reales muestra que la calidad probatoria varia
sustancialmente entre tipos de evidencia y que los procedimientos
institucionales todavia estan desarrollando criterios consistentes para
evaluarla. En consecuencia, una institucidon no deberia limitarse a
establecer qué herramientas estdn prohibidas; también necesita
determinar como se investigard una posible infraccién y qué condiciones
deben cumplirse antes de adoptar una decision disciplinaria.

La prevencién resulta, por esta razén, méas sélida que una politica centrada
exclusivamente en deteccién. Cuando las condiciones de una actividad
especifican claramente qué usos estan permitidos, qué usos estan




prohibidos y qué formas de asistencia deben declararse, disminuye la
ambigliedad tanto para el estudiante como para el docente. La claridad
normativa no elimina la posibilidad de fraude, pero permite diferenciar con
mayor precision entre una practica autorizada y una infraccion.

La formacion también desempena un papel preventivo. Los estudiantes
necesitan comprender que el problema de la integridad no consiste
solamente en evitar ser detectados. Presentar informacién no verificada,
inventar referencias, ocultar una contribucién sustantiva de una
herramienta o delegar una competencia que debia demostrarse afecta la
validez de su propio aprendizaje. Esta explicaciéon resulta
pedagdgicamente mas sélida que una politica basada Unicamente en la
amenaza de sancion.

Los docentes requieren, a su vez, formacién sobre las capacidades y
limitaciones de los sistemas generativos y de las herramientas destinadas
a detectarlos. La sobreconfianza constituye un riesgo en ambos sentidos.
Sobreestimar la capacidad de la inteligencia artificial puede conducir a
asumir que cualquier texto bien escrito fue generado; sobreestimar los
detectores puede transformar una clasificacién probabilistica en una
aparente certeza.

Las consideraciones de equidad son especialmente relevantes en
contextos educativos con diversidad linglistica. El hallazgo de Liang et al.
(2023) sobre falsos positivos en textos de hablantes no nativos de inglés
mostré que determinados patrones linglisticos pueden confundirse con
caracteristicas atribuidas a los modelos generativos. Hadra et al. (2026)
encontraron igualmente razones para mantener cautela en entornos con
estudiantes de inglés como lengua extranjera. Aunque estos resultados
corresponden especificamente al inglés, el principio general resulta
importante para América Latina: las herramientas deben ser evaluadas en
las poblaciones y lenguas en las que pretenden utilizarse y no asumir que
un desempefio obtenido en otro contexto se mantiene automaticamente.

En Ecuador y otros sistemas latinoamericanos, adoptar detectores
comerciales sin validacion contextual podria generar una falsa sensacién
de seguridad. La evidencia ecuatoriana disponible muestra que las
relaciones entre utilizacion de IA y conductas de integridad son complejas
y dependen de factores relacionados con conocimiento, percepcién y
forma de utilizacion (Torres-Diaz et al., 2025). No existe fundamento para
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asumir que una estrategia principalmente tecnoldgica resolverd un
fenémeno que incluye dimensiones pedagdgicas, éticas e institucionales.

El objetivo de una politica de integridad tampoco deberia ser demostrar la
mayor cantidad posible de infracciones. Un sistema de investigacion
legitimo debe distinguir entre prevenir conductas indebidas, identificar
situaciones que justifican revisiéon y determinar mediante evidencia
suficiente si una norma fue vulnerada. Confundir estos niveles favorece
tanto falsos negativos, en los que una infraccién pasa inadvertida, como
falsos positivos, en los que un estudiante legitimo es acusado
incorrectamente.

La inteligencia artificial generativa obliga, por tanto, a abandonar la
expectativa de una solucién de deteccién completamente automatica. La
evidencia actual muestra avances técnicos importantes, pero también una
realidad mas compleja: la escritura puede ser humana, generada, editada,
hibrida o transformada mediante multiples herramientas. La clasificacion
de un texto no puede sustituir el anélisis de la conducta académica que
produjo ese texto.

La respuesta mas consistente combina claridad previa, alfabetizacion,
procedimientos transparentes, andlisis contextual y proporcionalidad.
Cuando aparece una sospecha, el objetivo inicial deberia ser comprender
como fue elaborado el trabajo y reunir evidencia verificable, no confirmar
una conclusion previamente asumida. Solo después puede determinarse si
la conducta observada contradice las condiciones que habian sido
comunicadas al estudiante.

Este enfoque permite mantener una distincién esencial entre deteccién e
integridad. Detectar una caracteristica tecnolégica no equivale a demostrar
deshonestidad, del mismo modo que no detectar inteligencia artificial no
demuestra que el trabajo sea auténtico. La integridad académica requiere
evaluar la relacion entre las reglas establecidas, las acciones realizadas y el
aprendizaje que el producto pretende representar. Esta limitacion de los
enfoques centrados exclusivamente en control conduce directamente al
siguiente problema del libro: si los sistemas educativos no pueden
depender de la deteccién para garantizar la autenticidad del desempefio,
resulta necesario reconsiderar cémo se disefian las evaluaciones. Esa
cuestion constituye el eje del capitulo siguiente.
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Capitulo 3

Evaluaciéon educativa en contextos
mediados por inteligencia artificial

La expansién de la inteligencia artificial generativa ha colocado a la
evaluacion educativa ante una pregunta mas profunda que la identificacion
del uso indebido de una herramienta: jqué puede afirmarse realmente
sobre el aprendizaje de un estudiante a partir del producto que entrega?
Esta cuestion existia antes de la aparicion de los modelos generativos, pero
su presencia se ha vuelto mas visible cuando sistemas accesibles pueden
producir ensayos, resolver problemas, generar cédigo, sintetizar
informacién, elaborar presentaciones o construir explicaciones que,
durante décadas, fueron utilizadas como indicadores del desempefio
individual.

La evaluaciéon no consiste simplemente en asignar una calificaciéon a un
producto. Su funcién implica obtener informacién que permita formular
inferencias sobre conocimientos, habilidades, procesos de razonamiento o
competencias. Desde esta perspectiva, el desafio que introduce la
inteligencia artificial no se limita a determinar si fue utilizada, sino a
establecer si las evidencias reunidas contindan siendo suficientes para
sostener las conclusiones que se extraen acerca del aprendizaje.

Este desplazamiento resulta importante porque evita convertir la
evaluacién en un mecanismo de vigilancia tecnolégica. Si el problema se
formula Unicamente en términos de impedir que los estudiantes utilicen
inteligencia artificial, la respuesta tendera hacia controles, prohibiciones o
estrategias de deteccién. Si se formula como un problema de validez de
las evidencias, la pregunta cambia: se trata de disefar situaciones en las
que aquello que el estudiante hace permita conocer con suficiente
fundamento qué ha aprendido, incluso en un entorno donde la IA forma
parte de la realidad educativa y profesional.

La investigacidn reciente apunta en esa direccién. Lodge et al. (2023)
sostienen que la inteligencia artificial generativa ha intensificado
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debilidades previamente existentes en determinados modelos de
evaluacién y que la respuesta no deberia consistir nicamente en intentar
proteger tareas tradicionales frente a la tecnologia. Kizilcec et al. (2024), en
un estudio con 680 estudiantes y 87 docentes universitarios de Australia,
Chipre y Estados Unidos, encontraron que los participantes consideraban
especialmente vulnerables tareas como ensayos y programacién, mientras
los docentes mostraban mayor preferencia por adaptar las evaluaciones
para incorporar la inteligencia artificial y enfatizar pensamiento de orden
superior y aplicaciones auténticas.

El reto, entonces, no es construir evaluaciones imposibles de resolver con
inteligencia artificial, objetivo que probablemente se vuelva cada vez
menos sostenible conforme evolucionen los sistemas, sino preservar la
capacidad de la evaluacién para proporcionar evidencia valida y util del
aprendizaje.

Evaluacion educativa y validez de las evidencias de
aprendizaje

La evaluacién educativa cumple distintas funciones. Puede certificar
aprendizajes, proporcionar retroalimentacion, identificar dificultades,
orientar decisiones pedagodgicas, permitir la autorregulaciéon y determinar
si determinados resultados educativos han sido alcanzados. Estas
funciones pueden coexistir, pero no siempre utilizan la misma informacién
ni requieren idénticos instrumentos.

Una prueba escrita, una presentacién oral, un proyecto, una préactica de
laboratorio o un portafolio producen evidencias diferentes. Ninguna
modalidad es intrinsecamente valida por el simple hecho de haber sido
utilizada durante afos. Su valor depende de la relacion entre aquello que
se pretende evaluar, la actividad que realiza el estudiante y la
interpretaciéon que posteriormente se construye a partir de su desempefio.

La tradicién contemporanea sobre validez ha insistido precisamente en que
esta no constituye una propiedad fija del instrumento. Messick (1993)
planteé una concepcién unificada en la que la validez depende de las
evidencias y fundamentos que respaldan las interpretaciones y usos
derivados de una evaluacién. Desde esta perspectiva, una actividad puede

B



estar bien construida técnicamente y, sin embargo, proporcionar
informacién insuficiente para sostener una determinada inferencia.

Esta idea adquiere particular importancia ante la inteligencia artificial
generativa. Si un estudiante presenta un ensayo correctamente
estructurado, la existencia del producto permite observar la calidad del
texto, pero no necesariamente permite concluir que el estudiante posee
por si mismo todas las capacidades empleadas para producirlo. La
posibilidad de intervencién de sistemas generativos introduce una fuente
adicional de incertidumbre sobre el origen de las operaciones cognitivas
reflejadas en el trabajo.

El problema no es exclusivo de la escritura. Una aplicacién puede producir
cédigo funcional sin que quien lo presenta comprenda completamente su
l6bgica, resolver determinadas operaciones matematicas, formular
diagndsticos diferenciales, traducir textos o desarrollar argumentos
complejos. En cada caso, la pregunta evaluativa debe dirigirse hacia la
relacién entre el resultado observado y la competencia que se desea inferir.

Esta relacion permite distinguir dos cuestiones que frecuentemente se
confunden. Una respuesta puede ser correcta sin constituir evidencia
suficiente de aprendizaje. Del mismo modo, un producto imperfecto
puede revelar procesos cognitivos valiosos si permite observar cémo el
estudiante identifica un problema, prueba alternativas, corrige errores o
justifica una decision. La evaluacién pierde informacién cuando concentra
todo su peso en el resultado final e ignora el proceso que permitié
alcanzarlo.

Lodge et al. (2023) proponen que los sistemas de evaluacion
contemporaneos deben ofrecer representaciones mas ricas del aprendizaje
y no depender de una Unica tarea para asegurar que los estudiantes han
alcanzado los resultados previstos. Esta idea se ha desarrollado con mayor
profundidad en trabajos posteriores. Lodge et al. (2026) sefialan que
asegurar la calidad del aprendizaje en un entorno integrado con
inteligencia artificial requiere fortalecer capacidades adaptativas, entre
ellas pensamiento critico, juicio evaluativo y razonamiento ético, porque
estas permiten responder a situaciones cambiantes que no pueden
resolverse Unicamente mediante procedimientos rutinarios.




El concepto de juicio evaluativo ocupa aqui un lugar importante. Tai et al.
(2018) lo definen como la capacidad para tomar decisiones sobre la calidad
del propio trabajo y del trabajo de otros. No se limita a reconocer si una
respuesta es correcta o incorrecta; supone comprender criterios de calidad,
aplicarlos en situaciones concretas y ajustar el propio desempefio a partir
de ellos.

La inteligencia artificial incrementa la importancia de esta capacidad
porque facilita la produccién de respuestas que pueden parecer correctas
antes de ser examinadas criticamente. Bearman et al. (2024) argumentan
que los estudiantes necesitan aprender a evaluar tanto los productos
generados por IA como los procesos mediante los cuales interactian con
estos sistemas. La facilidad para producir contenido amplia la distancia
entre la capacidad de generar una respuesta y la capacidad de juzgar si
dicha respuesta posee calidad suficiente.

Esta diferencia altera el valor educativo de algunas actividades. Si una
herramienta puede producir rapidamente una explicaciéon plausible, la
competencia relevante puede desplazarse desde la simple elaboraciéon de
la explicaciéon hacia la capacidad de examinarla, contrastarla con evidencia,
identificar supuestos, detectar errores y justificar una versién mejorada.
Esto no significa que producir explicaciones deje de ser importante. Un
estudiante necesita conocimiento suficiente para realizar una evaluacién
critica; de lo contrario, puede aceptar una respuesta incorrecta porque su
forma linguistica resulta convincente.

La evaluacion formativa ofrece un marco Util para comprender este
proceso. Black y Wiliam (1998) mostraron que la evaluacién puede
contribuir al aprendizaje cuando genera informacién que permite modificar
la ensefanza y las acciones del estudiante. Desde esta perspectiva, evaluar
no significa esperar hasta el final de una unidad para comprobar resultados,
sino producir informacién durante el proceso que permita reconocer la
distancia entre el desempefo actual y los objetivos esperados.

La presencia de inteligencia artificial puede ampliar algunas posibilidades
de retroalimentacién, pero no sustituye la funcién pedagdgica de la
evaluacién formativa. Una respuesta automatizada puede proporcionar
comentarios inmediatos, sugerir modificaciones o generar ejemplos; sin
embargo, el aprendizaje depende de lo que el estudiante haga con esa
informacién. Carless y Boud (2018) utilizan el concepto de alfabetizacion
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para la retroalimentacion para describir las capacidades necesarias para
comprender los comentarios recibidos, emitir juicios y convertir la
informaciéon en acciones concretas de mejora.

En un entorno con inteligencia artificial, esta capacidad cobra un
significado adicional. Obtener retroalimentacién se vuelve relativamente
facil; valorarla correctamente continla siendo una actividad cognitiva
exigente. Un estudiante puede recibir multiples sugerencias generadas
automaticamente sin desarrollar la capacidad de distinguir cuéles son
pertinentes. La abundancia de feedback no garantiza su apropiacién ni su

calidad.

La validez de la evaluacidon debe analizarse, entonces, en relacidon con las
evidencias que realmente produce. Si el objetivo es comprobar dominio
conceptual individual, serd necesario disponer de situaciones en las que
ese dominio pueda observarse con una participacion tecnoldgica limitada
o suficientemente controlada. Si se pretende evaluar la capacidad para
trabajar responsablemente con inteligencia artificial, impedir su utilizacién
serfa incoherente con el propio resultado de aprendizaje.

El criterio central no es maximizar o minimizar el uso de tecnologia. La
cuestion consiste en lograr correspondencia entre objetivo, actividad,
evidencia e interpretacion.

Limitaciones de los modelos tradicionales de

evaluacion ante la IA generativa

La aparicion de inteligencia artificial generativa ha generado criticas hacia
las evaluaciones denominadas tradicionales, aunque el término puede
resultar demasiado amplio. No todas las pruebas escritas, ensayos o
exdmenes poseen los mismos objetivos ni presentan idéntica
vulnerabilidad. Un error serfa sustituir una respuesta simplista basada en la
prohibicién de IA por otra que declare obsoletos todos los instrumentos
convencionales.

Los examenes supervisados, por ejemplo, pueden seguir siendo
apropiados cuando se necesita comprobar que un estudiante dispone de
conocimientos o habilidades que debe ejecutar sin asistencia externa. En




medicina, matematicas, idiomas o determinadas &reas técnicas existen
conocimientos fundamentales cuya disponibilidad individual conserva
valor. El problema aparece cuando un mismo instrumento se utiliza de
manera rutinaria para evaluar competencias que requieren transferencia,
integracién, juicio o resolucién de situaciones complejas.

La inteligencia artificial expone especialmente la fragilidad de actividades
en las que el producto puede generarse sin necesidad de comprender el
proceso. Un ensayo genérico sobre un tema ampliamente documentado,
una sintesis descriptiva, una respuesta basada en definiciones o un ejercicio
altamente predecible pueden ser realizados con facilidad creciente por
sistemas generativos. En estos casos, intentar preservar la tarea
exactamente como estaba disenada y concentrar los esfuerzos en detectar
la intervencién tecnoldgica puede resultar menos productivo que revisar
qué evidencia de aprendizaje se pretendia obtener.

Kizilcec et al. (2024) encontraron que docentes y estudiantes percibian un
impacto desigual de la inteligencia artificial segun el tipo de evaluacion.
Los ensayos y las tareas de programaciéon fueron considerados
particularmente afectados, mientras otros formatos presentaban menor
vulnerabilidad. Los docentes participantes tendian a preferir adaptaciones
que asumieran la existencia de la IA y desplazaran la evaluacién hacia
pensamiento critico, autenticidad y procesos de aprendizaje.

Esta diferencia cuestiona la idea de una solucién uniforme. Una prueba de
conocimientos basicos, una investigacion, un proyecto de disefio y una
practica profesional simulada no deberian responder del mismo modo a la
presencia de inteligencia artificial. La decisién debe comenzar con una
pregunta curricular: ;qué aprendizaje se pretende demostrar?

La evaluacion tradicional también puede presentar un problema de
fragmentacion. Cuando cada tarea se interpreta de manera aislada, una
institucién puede intentar proteger individualmente ensayos, exdmenes o
proyectos sin analizar si, en conjunto, el programa proporciona suficientes
oportunidades para verificar los resultados de aprendizaje. Lodge et al.
(2023) proponen una visién programatica en la que la confianza sobre el
aprendizaje se construye mediante mdltiples evidencias obtenidas en
distintos momentos y condiciones.

s



Este enfoque reduce la dependencia de una Unica actividad. Un estudiante
puede redactar un informe con acceso autorizado a inteligencia artificial y
posteriormente explicar oralmente sus decisiones, resolver una situacion
semejante sin asistencia o aplicar los mismos conceptos a un caso
diferente. Ninguna de estas evidencias necesita ser considerada definitiva
por separado. La convergencia entre ellas proporciona una representacion
méas completa del aprendizaje.

La nocién de evaluacién sostenible desarrollada por Boud y Soler (2016)
aporta otro argumento relevante. Los autores sostienen que la evaluacién
deberia responder a las necesidades presentes del curso y, al mismo
tiempo, preparar a los estudiantes para valorar su propio desempefio en
situaciones futuras. Esta concepcién adquiere especial pertinencia cuando
las herramientas tecnolégicas cambian con rapidez. Disefiar una evaluacién
Unicamente para resistir la versién actual de un sistema generativo puede
producir soluciones de corta duracién.

La alternativa es fortalecer capacidades que mantengan valor incluso
cuando cambien las herramientas. Evaluar la capacidad para justificar
decisiones, reconocer limitaciones, comparar evidencia, revisar errores y
valorar calidad puede resultar mas sostenible que disefar tareas alrededor
de una funcién especifica que hoy una tecnologia no puede realizar pero
probablemente podra ejecutar en poco tiempo.

Esto no significa eliminar la memoria, los conocimientos fundamentales ni
las habilidades basicas. La critica a las evaluaciones tradicionales puede
caer en otro extremo si interpreta que, dado que la informacion estd
disponible mediante tecnologia, ya no es necesario aprenderla. El
pensamiento critico no ocurre en ausencia de conocimiento. Evaluar una
respuesta de |A requiere comprender el campo suficiente para detectar
errores, reconocer matices y distinguir informacion sélida de una
formulacion superficial.

Bearman et al. (2024) destacan precisamente este punto al vincular
inteligencia artificial y juicio evaluativo. Cuanto mayor sea la capacidad
tecnoldgica para producir resultados plausibles, mayor serd la necesidad
de que los estudiantes desarrollen criterios propios de calidad. La
evaluaciéon debe proporcionar oportunidades para construir esos criterios
y no limitarse a comprobar si el producto final cumple una forma
determinada.
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La discusion también afecta a la calificacion. Una actividad disefiada
cuando la elaboracién de un determinado producto implicaba
necesariamente varias horas de trabajo intelectual puede cambiar de
significado cuando parte sustancial del proceso puede automatizarse.
Mantener idéntica rubrica puede conducir a valorar propiedades del
producto que ya no representan el mismo esfuerzo cognitivo.

Por ejemplo, otorgar una proporcién elevada de la calificacion
exclusivamente por estructura formal, correccién lingistica o presencia de
ciertos componentes puede resultar menos informativo cuando estos
elementos pueden producirse automaticamente. Esto no implica que
dejen de importar, sino que el peso evaluativo puede necesitar desplazarse
hacia la calidad del razonamiento, la eleccién de evidencia, la justificacion
de decisiones, la capacidad de revision y la comprensiéon demostrada.

Existe también un riesgo en responder a la IA mediante un retorno
indiscriminado a exdmenes presenciales cerrados. Estas evaluaciones
pueden tener una funcién vélida para determinados objetivos, pero
convertirlas en respuesta predominante puede reducir oportunidades para
evaluar competencias complejas. Un examen bajo supervisiéon puede
demostrar que un estudiante recuerda determinados contenidos;
dificilmente, por si solo, mostrard como gestiona un proyecto prolongado,
integra fuentes contradictorias, colabora o utiliza de forma critica
herramientas disponibles en su futura practica profesional.

El desafio consiste en combinar formas de evaluacién que permitan
asegurar capacidades individuales con otras que reflejen entornos reales
donde las tecnologias si estaran disponibles. Lodge et al. (2025) describen
esta necesidad mediante estrategias que combinan evidencias protegidas
de aprendizaje con actividades en las que el uso de inteligencia artificial
puede incorporarse deliberadamente.

Este equilibrio resulta mas defensible que intentar elegir entre dos
modelos absolutos. Una educacién que nunca permita inteligencia artificial
puede preparar insuficientemente para contextos profesionales en los que
su utilizacidon serd comun. Una educaciéon que permita delegar cualquier
tarea desde las primeras etapas puede debilitar el desarrollo de
conocimientos y habilidades necesarios para supervisar esas mismas
tecnologias.
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La secuencia formativa importa. No es equivalente utilizar una herramienta
después de haber desarrollado una competencia bésica que emplearla
para sustituir el proceso mediante el cual esa competencia debia
adquirirse.

Evaluacion del producto y evaluacién del proceso
de aprendizaje

El producto final ha ocupado histéricamente un lugar central en numerosos
sistemas de evaluacion. Se entrega un ensayo, una presentacién, un
programa informético, un informe o una resolucién y el docente juzga su
calidad. Este procedimiento es eficiente y, en muchos contextos,
razonable. Sin embargo, cuando herramientas externas pueden intervenir
de manera significativa en la producciéon del resultado, observar
Unicamente el producto puede ofrecer una vision incompleta del
aprendizaje.

Evaluar el proceso no significa registrar cada accién del estudiante ni
implantar sistemas de vigilancia. Implica obtener evidencias de
determinados momentos del razonamiento que resulten relevantes para
comprender cémo fue construido el trabajo. Borradores, decisiones
justificadas, revisiones, comentarios sobre errores, defensa del producto,
comparacién entre versiones o reflexiones sobre estrategias pueden
proporcionar informacién que el resultado terminado oculta.

La atencién al proceso tampoco surge con la inteligencia artificial. La
evaluacion formativa, la autorregulaciéon y la retroalimentacién han
defendido durante décadas la necesidad de involucrar al estudiante en la
comprensién y mejora de su propio desempeno (Black & Wiliam, 1998;
Boud & Soler, 2016). La novedad consiste en que la IA aumenta el valor de
esas evidencias porque un producto pulido ya no permite inferir con la
misma confianza cémo se llegd hasta él.

Un enfoque centrado en procesos puede incluir la observacién de
decisiones criticas. En un trabajo de investigacién, por ejemplo, puede
resultar mas informativo pedir al estudiante que justifique por qué
selecciond determinadas fuentes que valorar Unicamente la cantidad de
referencias. En un problema clinico, explicar qué datos modificaron la
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hipdtesis diagndstica puede aportar mas informacién sobre razonamiento
que presentar simplemente la opcién final. En programacién, describir por
qué se descartaron determinadas soluciones permite conocer mejor la
comprensién del problema.

La inteligencia artificial puede formar parte de estas evidencias cuando su
uso se encuentra autorizado. Un estudiante puede documentar qué tipo
de asistencia solicitd, qué respuesta recibié, qué problemas identificé y
qué modificaciones realizd posteriormente. El foco deja de estar en
demostrar que todo fue producido sin tecnologia y pasa a analizar la
calidad de las decisiones humanas tomadas durante la interaccion.

Este enfoque requiere cautela para evitar una burocratizacion excesiva.
Pedir capturas de cada conversacion, registros completos de prompts y
reflexiones extensas en todas las tareas puede aumentar la carga de
estudiantes y docentes sin garantizar mejor aprendizaje. La trazabilidad
debe ser proporcional al objetivo educativo.

El principio Util consiste en seleccionar puntos del proceso que permitan
observar operaciones cognitivas relevantes. Si la competencia evaluada es
argumentacién, puede solicitarse una justificacion de la tesis y de los
principales cambios realizados. Si se evalla resoluciéon de problemas,
interesa conocer cémo se interpretd la situacion y por qué se eligié
determinado procedimiento. Si se permite |A, puede preguntarse qué
resultado fue aceptado, rechazado o corregido y con qué fundamento.

Bearman et al. (2024) proponen que el juicio evaluativo frente a la
inteligencia artificial debe dirigirse tanto a los productos como a los
procesos. No basta con decidir si una respuesta generada es buena; el
estudiante necesita valorar también la calidad de su interaccién con la
herramienta, las instrucciones utilizadas, las verificaciones realizadas y las
decisiones mediante las cuales incorpora o descarta sus resultados.

La investigacion de Anders y Dux Speltz (2025) ofrece una aproximacion
empirica a esta cuestiéon. En un estudio exploratorio con 38 estudiantes
universitarios, los autores integraron alfabetizaciéon en IA y aprendizaje
autorregulado mediante un ciclo de planificacion, iteracién y evaluacion.
Encontraron mejoras en la autoeficacia percibida para alfabetizacién en IA
y describieron practicas en las que los estudiantes activaban conocimiento
disciplinar, establecian criterios, refinaban sus interacciones y evaluaban los

o I



productos generados. Por el tamano y disefio del estudio, estos resultados
no deben generalizarse de manera amplia, pero muestran una via de
integracién en la que la interaccién con IA se convierte en objeto de
reflexion en lugar de permanecer como un proceso invisible.

La evaluacién del proceso puede favorecer también la metacognicion.
Cuando el estudiante debe explicar como aprendid, qué estrategias utilizo,
donde encontré dificultades o por qué cambié de decisidn, se le obliga a
observar su propio funcionamiento cognitivo. Esta informacién puede
servir tanto al docente como al propio estudiante.

La reflexion, sin embargo, tampoco debe idealizarse. Un texto reflexivo
puede ser superficial, producido para satisfacer una ribrica o generado
mediante inteligencia artificial. Por ello, incorporar una seccién
denominada “reflexion” no garantiza automaticamente evidencia del
proceso. La calidad depende de las preguntas formuladas y de su conexién
con decisiones concretas del trabajo.

Preguntas genéricas como “;qué aprendiste?” suelen generar respuestas
previsibles. Resulta mas informativo pedir que se identifique una decisién
que cambid durante el proceso, una respuesta de |IA que fue rechazaday
la razén de hacerlo, una fuente que modificd la interpretacion inicial o un
error que revelé una comprension incorrecta.

La defensa oral puede cumplir una funcién complementaria. Solicitar que
el estudiante explique partes seleccionadas de su trabajo permite explorar
comprensién y razonamiento de manera interactiva. No deberia convertirse
en un interrogatorio destinado exclusivamente a descubrir fraude, porque
su valor educativo es mayor cuando forma parte prevista del disefio de la
evaluacion.

Existen limitaciones practicas. Las defensas individuales demandan tiempo
y pueden resultar dificiles en grupos numerosos. En estos casos pueden
utilizarse muestras aleatorias de estudiantes, breves conversaciones
grupales, presentaciones parciales, preguntas individualizadas o
actividades de aplicaciéon posterior. Lo importante no es que todos los
productos sean acompanados por una defensa extensa, sino que el sistema
de evaluacién disponga de mas de una fuente para interpretar el
aprendizaje.




La distincion entre producto y proceso tampoco implica abandonar el
primero. En muchos campos, producir un resultado de calidad sigue siendo
una competencia importante. El objetivo consiste en evitar que ese
resultado sea tratado como representacion completa del aprendizaje
cuando existen razones para pensar que multiples agentes y herramientas
pudieron intervenir en su elaboracion.

Una evaluacion robusta puede valorar ambos niveles. El producto permite
juzgar qué se consiguid; el proceso ayuda a comprender cémo se
consiguid y quién tomo las decisiones que importan.

Evaluacion auténtica, pensamiento critico y

resolucién de problemas

La evaluacién auténtica ha adquirido nueva relevancia ante la inteligencia
artificial, aunque sus fundamentos son anteriores a esta tecnologia. Su
proposito consiste en acercar la actividad evaluativa a problemas,
desempefios y estandares significativos fuera del contexto estrictamente
escolar o universitario.

Villarroel et al. (2018), a partir de una revisién de literatura, organizaron la
evaluacién auténtica en tres dimensiones principales: realismo, desafio
cognitivo y juicio evaluativo. El realismo se relaciona con la semejanza entre
la tarea académica y situaciones relevantes del mundo profesional o social.
El desafio cognitivo implica utilizar conocimientos para resolver situaciones
que requieren operaciones de orden superior. El juicio evaluativo supone
desarrollar la capacidad de reconocer criterios de calidad y aplicarlos al
propio trabajo.

Estas dimensiones resultan particularmente Utiles frente a la |A porque
desplazan la evaluacién desde la reproduccién de informacién hacia el uso
razonado del conocimiento. Villarroel y Bruna (2019), desde el contexto
latinoamericano, han sefialado que numerosos instrumentos universitarios
tradicionales presentan limitaciones para valorar conocimiento profundo
cuando privilegian reproduccién o aplicacién descontextualizada. La
evaluacion auténtica busca conectar lo que ocurre en el aula con
situaciones en las que el estudiante debe movilizar diferentes saberes para
actuar.




No debe concluirse, sin embargo, que una tarea se vuelve resistente a la
IA simplemente por denominarse auténtica. Un sistema generativo puede
intervenir también en estudios de caso, proyectos y simulaciones. La
autenticidad relevante no consiste Unicamente en describir un contexto
realista, sino en exigir decisiones situadas que requieran integrar
informacion, justificar criterios y asumir responsabilidad por el resultado.

Un caso complejo puede ser méas Util que una pregunta genérica si
contiene informacion incompleta, elementos contradictorios o diversas
soluciones defendibles. En estas situaciones, el valor de la respuesta
depende menos de encontrar una frase correcta y més de construir una
decisién razonada.

El pensamiento critico adquiere aqui una funcién concreta. No deberia
aparecer en la evaluacién como una competencia abstracta que se
presume presente simplemente porque la tarea es dificil. Debe observarse
en operaciones identificables: comparar evidencias, cuestionar supuestos,
reconocer incertidumbre, valorar alternativas, detectar errores y justificar
conclusiones.

La inteligencia artificial puede convertirse incluso en un objeto para
ejercitar estas capacidades. Una actividad puede proporcionar al
estudiante una respuesta generada y solicitarle que la analice, identifique
problemas, contraste afirmaciones con fuentes fiables y construya una
version mejor fundamentada. En esta configuracion, utilizar IA deja de
representar una amenaza externa a la evaluacidén y se integra en el
problema que debe resolverse.

Bearman et al. (2024) consideran que esta capacidad de juzgar calidad es
esencial en un entorno donde resulta facil producir contenido con
apariencia de competencia. El estudiante necesita construir estandares
internos que le permitan reconocer cudndo una respuesta es adecuada
para un propésito determinado y cuando requiere correccion.

El reto pedagdgico consiste en evitar que estas tareas terminen evaluando
solamente la capacidad de encontrar errores obvios. La critica de una
respuesta generada debe exigir conocimiento disciplinar. Una buena
actividad puede incluir errores parcialmente plausibles, omisiones
relevantes, fuentes de calidad desigual o decisiones que requieren
ponderar consecuencias.




La resoluciéon de problemas presenta una légica semejante. Si la evaluacion
premia Unicamente la respuesta final, una herramienta automatizada puede
reducir sustancialmente la actividad intelectual del estudiante. Cuando se
valoran representacion del problema, seleccién de informacion,
comparacién de estrategias, justificaciéon y revisién, aparecen mas
oportunidades para observar comprensién.

Esto resulta pertinente tanto en educacién escolar como superior. En
niveles escolares, una actividad auténtica no necesita reproducir
literalmente una profesién. Puede partir de situaciones cercanas a la
experiencia del estudiante que requieran aplicar conocimientos para
interpretar fendmenos, tomar decisiones o explicar consecuencias. La
complejidad debe adecuarse a la etapa de desarrollo.

El marco de competencias en IA para estudiantes de UNESCO propone
precisamente una progresién basada en comprender, aplicar y crear,
acompafiada de dimensiones relacionadas con agencia humana, ética,
técnicas de |A y disefo de sistemas (Miao et al., 2024). Esta estructura
refuerza la idea de que las actividades escolares deben avanzar desde la
comprensién basica hacia usos progresivamente més auténomos y criticos.

En educacién superior, la autenticidad puede vincularse de manera mas
directa con practicas profesionales. Un futuro médico puede analizar un
caso y juzgar una recomendacién generada; un estudiante de derecho
puede contrastar argumentos y verificar jurisprudencia; uno de ingenieria
puede evaluar propuestas técnicas; un estudiante de educacién puede
revisar un plan de clase generado y justificar sus modificaciones. En todos
estos escenarios, la herramienta puede formar parte de la actividad sin
reemplazar la competencia central que se pretende observar.

Existe, no obstante, un limite importante. La autenticidad profesional no
significa replicar de manera acritica cualquier practica del mercado laboral.
Que profesionales utilicen inteligencia artificial no implica que los
estudiantes deban utilizarla desde el inicio para todas las tareas. La
educacién tiene una funcién formativa que precede a la automatizacion de
determinadas operaciones.

Aprender a utilizar una herramienta profesionalmente exige primero
desarrollar criterios que permitan supervisarla. Esta secuencia justifica que
algunos momentos de evaluacion restrinjan la IA mientras otros exijan




utilizarla. No existe contradiccién si ambas decisiones responden a
objetivos diferentes.

La evaluacién auténtica tampoco deberia convertirse en sinénimo de
proyectos extensos. Un examen puede incorporar autenticidad si plantea
situaciones contextualizadas que demandan decisiones complejas; un
proyecto puede carecer de ella si se reduce a reunir informacion vy
presentarla de forma decorativa. La calidad del disefio depende de las
operaciones cognitivas solicitadas y no del formato por si solo.

Estrategias de evaluacion y uso responsable de IA

en educacion escolar y superior

La respuesta educativa ante la inteligencia artificial requiere abandonar
politicas de evaluaciéon basadas en una Unica regla para todas las
actividades. Algunas tareas necesitan demostrar desempefio individual sin
asistencia; otras pueden permitir determinadas funciones; un tercer grupo
puede incorporar deliberadamente la IA como parte del resultado de
aprendizaje.

Perkins et al. (2024) propusieron la Artificial Intelligence Assessment Scale
como marco para graduar diferentes niveles de utilizacién de IA en la
evaluacion. Su aporte principal no reside en establecer categorias
permanentes, sino en reconocer que la participacion tecnoldgica debe
decidirse en funcién de los objetivos educativos. Esta légica evita que la
institucién tenga que elegir entre prohibicién general y autorizacion
irrestricta.

Furze et al. (2024) estudiaron posteriormente la implementacién del
modelo en British University Vietnam. El piloto mostré una reduccién de
casos de mala conducta asociados con |A y cambios en las practicas
docentes, junto con un aumento de participacion tecnoldgica en
actividades disefiadas para ello. Estos resultados corresponden a una
institucién concreta y no deberian interpretarse como prueba de que el
mismo modelo producird idénticos efectos en cualquier contexto, pero
muestran que comunicar niveles explicitos de utilizacién puede aportar
claridad a estudiantes y docentes.
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Las estrategias de evaluacién pueden organizarse segun la evidencia que
se necesita obtener. Cuando interesa comprobar una capacidad individual
bésica, una actividad supervisada y sin IA puede ser adecuada. Cuando
interesa observar desarrollo y autorregulacion, puede ser preferible evaluar
versiones sucesivas, decisiones y retroalimentaciéon. Cuando el objetivo
incluye trabajo profesional con herramientas generativas, la evaluacion
deberia permitir o incluso exigir su utilizacion, pero valorar la calidad del
juicio humano aplicado sobre sus resultados.

Lodge et al. (2025) plantean esta combinaciéon mediante reformas que
aseguren aprendizajes fundamentales y, simultdneamente, preparen a los
estudiantes para utilizar inteligencia artificial de manera responsable. El
objetivo no consiste en disefar cada tarea para excluir la tecnologia, sino
en construir un sistema de evidencias suficientemente diverso para
sostener las conclusiones sobre el aprendizaje.

La tabla siguiente sintetiza posibles decisiones de disefio. No representa
una jerarquia en la que una estrategia sea superior a las demas. Cada una
responde a un propdsito distinto y puede resultar inadecuada si se utiliza
para medir una competencia diferente de aquella para la que fue disefada.

Tabla 3. Estrategias de evaluacién segun el propdsito de aprendizaje y el
papel de la inteligencia artificial generativa

Estrategia Evidencia Papel Ejemplo  de Precaucién
principal que posible de aplicacién de disefio
busca la IA
obtener

Evaluacié | Dominio Restringido  Resolucion No utilizarla

n personal de o no presencial de como Unica

individual | conocimiento permitido  problemas, forma  de

supervisad | s o explicacion evaluacién

a habilidades conceptual, de
fundamental desempefio competenci
es practico as

complejas




Evaluacié
n del
proceso

Evaluacié
n
auténtica

Evaluacié
n critica de
productos
de IA

Produccié
n
colaborati
va

humano
1A

Evaluacié
n

Razonamient
o, decisiones,
revision y
autorregulaci

s

on

Aplicacion
contextualiza
da de
conocimiento
s y toma de
decisiones

Juicio
evaluativo,
verificacién y
pensamiento
critico

Uso
estratégico,
etico y
responsable
de

herramientas

|dentificacion
de
dificultades y

Permitido
de forma
delimitada

y
documenta

da

Variable
segun el
escenario
profesional
o educativo

Necesario
para realizar
la actividad

Permitido o
requerido

Permitido
como
fuente

Borradores
sucesivos,
bitacora
decisiones,

de

justificaciéon de
cambios

Caso,
proyecto,
simulacion o
resolucién de
un problema

realista

Analizar,
contrastar y

corregir  una
respuesta
generada
Crear un
producto con

IA 'y justificar
las decisiones
humanas
realizadas

Practica
guiada,

preguntas de

Evitar
transformar
la
trazabilidad
en

vigilancia o
carga
documental
excesiva

El realismo
superficial
no garantiza
desafio
cognitivo

Requiere
conocimien
to
disciplinar
previo para
que la
critica  sea
significativa

La rlbrica
debe

diferenciar
calidad del
producto y
calidad del
juicio  del
estudiante

La
respuesta
automatiza




formativa | mejora adicional de repaso, da debe ser
con IA progresiva feedback retroalimentaci evaluada vy
6n preliminar ~ no asumida
como
correcta

Nota. Elaboracion propia a partir de Bearman et al. (2024), Furze et al.
(2024), Lodge et al. (2023, 2025, 2026), Perkins et al. (2024) y Villarroel et
al. (2018).

La combinacion de estrategias puede resultar mas sélida que la busqueda
de un formato Unico. Una asignatura podria incluir una evaluacién
individual destinada a comprobar conocimientos fundamentales, un
proyecto en el que se permita inteligencia artificial y una defensa breve en
la que el estudiante explique las decisiones adoptadas. Cada componente
responde a una pregunta diferente sobre el aprendizaje.

La claridad de las instrucciones es indispensable. Una evaluacién no
deberia limitarse a indicar “IA permitida” o “IA prohibida” cuando existen
multiples funciones posibles. Resulta mas util especificar qué tipo de
asistencia puede utilizarse, qué actividad debe permanecer bajo
responsabilidad del estudiante, qué informacién sobre la interaccion debe
declararse y qué criterios utilizara el docente.

Las rabricas también necesitan revision. Si la inteligencia artificial puede
intervenir de manera legitima, los criterios deben valorar aquello que se
espera del estudiante y no premiar indirectamente capacidades de la
herramienta. Una rdbrica puede otorgar peso al analisis de evidencia, la
justificacion, la revisién critica, la aplicacion contextual o la capacidad de
explicar decisiones. La correccién formal puede continuar siendo relevante,
pero no necesariamente debe ocupar el mismo lugar que cuando era
considerada un indicador més directo del desempefio individual.

La incorporacién de inteligencia artificial a la evaluacion plantea, al mismo
tiempo, cuestiones de equidad. No todos los estudiantes poseen el mismo
acceso a versiones comerciales, dispositivos, conectividad o experiencia
de uso. Una tarea que obligue a utilizar herramientas avanzadas puede
terminar midiendo diferencias de acceso en lugar de aprendizaje. UNESCO




(Miao & Holmes, 2023) ha advertido que las decisiones educativas sobre
IA necesitan considerar inclusién, privacidad y capacidad institucional, no
solamente las posibilidades técnicas de las aplicaciones.

En contextos escolares, estas condiciones adquieren mayor relevancia. La
edad del estudiante, el nivel de autonomia, la protecciéon de datos y el
propodsito curricular deben determinar cudndo y cémo se introduce una
herramienta generativa. El marco de UNESCO plantea una progresién de
competencias que puede orientar este proceso, pero insiste en que su
aplicacién debe ajustarse a la preparacién local, la formacion docente, los
recursos disponibles y las caracteristicas del sistema educativo (Miao et al.,
2024).

Esto significa que una estrategia disefiada para estudiantes universitarios
no deberfa trasladarse automéaticamente a educacion basica o bachillerato.
Un alumno escolar puede necesitar mayor mediacion docente,
herramientas seleccionadas previamente y actividades mas estructuradas.
La autonomia en el uso de |IA debe desarrollarse progresivamente, del
mismo modo que otras formas de autonomia académica.

La evaluacién formativa ofrece un espacio particularmente apropiado para
esta progresion. Las actividades de bajo riesgo permiten experimentar,
cometer errores y aprender a contrastar respuestas sin que cada
interaccién tenga consecuencias importantes sobre la calificacion. La 1A
puede utilizarse para generar ejemplos, preguntas o explicaciones que
posteriormente son revisadas con el docente o con los compafieros.

Este uso conserva sentido solo cuando la tecnologia no desplaza la
actividad que debe realizar el estudiante. Si una tarea formativa destinada
a practicar una habilidad es completamente resuelta por la herramienta, la
existencia de feedback inmediato resulta secundaria porque el proceso de
practica ha desaparecido.

En educacién superior, la relaciéon con el ambito profesional adquiere
mayor peso. Los programas formativos necesitan preguntarse qué usos de
inteligencia artificial seran habituales o aceptables en las profesiones para
las que preparan a sus estudiantes. La respuesta serd distinta entre
disciplinas y cambiara con el tiempo.
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La preparacién profesional no deberia limitarse a ensefiar cémo obtener
respuestas eficientes. La creciente capacidad de los sistemas para producir
contenido aumenta el valor de competencias como juicio evaluativo,
pensamiento critico y razonamiento ético. Bearman et al. (2024) sostienen
que los seres humanos necesitan conservar su funcién como arbitros de
calidad. Lodge et al. (2026) desarrollan una idea semejante al destacar
capacidades adaptativas que permitan operar en contextos tecnoldgicos
variables.

La integracién responsable de |IA en evaluacién puede contribuir a formar
esas capacidades si el estudiante debe tomar decisiones sobre cuando
utilizarla, cudndo desconfiar de una respuesta, cémo verificarla y cuando
resulta més apropiado resolver una tarea sin asistencia. La competencia no
consiste en utilizar siempre inteligencia artificial, sino en decidir de manera
fundada cuando su utilizacién aporta valor.

Esta idea ayuda a superar la falsa oposicion entre una evaluacion
tradicional completamente libre de |A y una evaluacién futura dominada
por herramientas generativas. Los sistemas educativos necesitan preservar
espacios donde el estudiante demuestre conocimientos y habilidades
propias y, al mismo tiempo, crear espacios donde aprenda a trabajar con
tecnologias que probablemente encontrara fuera del aula.

El equilibrio dependera del nivel formativo y del resultado esperado. En
etapas iniciales puede ser necesario proteger determinados procesos para
que se desarrollen antes de ser asistidos. Conforme aumenta el dominio,
la tecnologia puede incorporarse en situaciones que demanden
supervision, juicio y responsabilidad.

El redisefio tampoco deberia realizarse Gnicamente desde cada asignatura.
Si todos los docentes responden de manera independiente, los estudiantes
pueden enfrentarse a normas contradictorias y las instituciones pueden
terminar evaluando repetidamente algunas competencias mientras dejan
otras sin comprobar. La visién programatica propuesta por Lodge et al.
(2023, 2025) permite distribuir las evidencias a lo largo de una trayectoria
educativa y decidir dénde es imprescindible asegurar desempefio
individual, dénde resulta apropiada la colaboraciéon y dénde debe
evaluarse explicitamente el uso de inteligencia artificial.




Una reforma de este tipo exige tiempo, formacién y coordinacién. La
aparicion de |A no convierte automaticamente en deficiente una practica
previa, ni obliga a modificar cada evaluacién existente. El criterio deberia
ser diagnéstico: identificar qué inferencia se pretende realizar, examinar si
la tarea proporciona todavia evidencia suficiente y modificarla cuando esa
relacion se haya debilitado.

Esta posicién evita innovaciones meramente cosméticas. Cambiar un
ensayo por un video, afiadir una exposicién oral o exigir una reflexion final
no mejora necesariamente la evaluacion si las nuevas actividades contindan
midiendo superficialmente los mismos aspectos. El disefio debe comenzar
por los resultados de aprendizaje y no por el formato.

La inteligencia artificial generativa ha hecho mas visible un principio que la
investigacion sobre evaluacion sostiene desde mucho antes de su
apariciéon: obtener un producto no equivale a comprender el aprendizaje
que lo produjo. La evaluacién necesita reunir evidencias suficientemente
ricas para conocer qué puede hacer el estudiante, cdmo toma decisiones
y en qué medida puede aplicar sus conocimientos en situaciones nuevas.

La respuesta educativa no consiste, entonces, en construir una barrera
permanente entre estudiantes e inteligencia artificial. Tampoco en permitir
que la tecnologia intervenga indiscriminadamente en cada actividad.
Consiste en decidir de manera pedagdgicamente justificada qué debe
aprenderse sin asistencia, qué puede aprenderse con ella y qué
competencias surgen precisamente de la necesidad de trabajar
criticamente con sistemas generativos.

En ese marco, la evaluacién recupera una funcién que puede perderse
cuando se concentra exclusivamente en calificar productos: orientar el
aprendizaje. El valor de una actividad no radica solo en determinar si un
estudiante merece una determinada puntuacién, sino en crear condiciones
para que construya conocimiento, desarrolle criterios de calidad y pueda
transferirlos a situaciones futuras.

La inteligencia artificial transforma las condiciones en las que esta tarea se
realiza, pero no modifica su finalidad fundamental. La calidad de la
evaluaciéon continuard dependiendo de la correspondencia entre aquello
que una instituciéon afirma ensefar, lo que solicita a sus estudiantes y la
evidencia que utiliza para concluir que han aprendido.




Capitulo 4

Cultura institucional, politicas y uso
responsable de la inteligencia artificial

La incorporaciéon de inteligencia artificial generativa en educacién no
puede depender exclusivamente de las decisiones individuales de
estudiantes y docentes. Los capitulos anteriores han mostrado que los
limites entre asistencia legitima, delegacién intelectual y deshonestidad
académica dependen del propdsito de las actividades, de las condiciones
de evaluacion y de la transparencia con la que se utilizan estas tecnologias.
Si cada profesor establece criterios diferentes y cada estudiante interpreta
por su cuenta qué practicas son aceptables, la integridad académica queda
expuesta a un sistema de normas fragmentado y, en ocasiones,
contradictorio.

La respuesta institucional adquiere por ello una funcién decisiva. Las
politicas educativas deben proporcionar orientaciéon suficiente para
proteger la integridad, la privacidad, la equidad y la calidad del
aprendizaje, pero también necesitan conservar flexibilidad para responder
a disciplinas, niveles educativos y objetivos pedagdgicos diferentes. Una
regulacion demasiado general puede resultar poco util en la practica; una
normativa excesivamente especifica puede volverse obsoleta conforme
cambian las capacidades de las herramientas.

La gobernanza de la inteligencia artificial supone un desafio mas amplio
que redactar una politica de uso. Incluye definir quién toma decisiones,
qué criterios orientan la incorporacién de sistemas automatizados, qué
datos pueden introducirse en ellos, cdbmo se protege a estudiantes y
docentes, qué procedimientos existen cuando se producen errores, quién
supervisa los resultados y de qué manera se revisan las politicas conforme
aparecen nuevas evidencias y tecnologias.

Chan (2023) propone abordar este problema mediante un marco de
politica educativa de inteligencia artificial organizado en tres dimensiones:
pedagdgica, de gobernanza y operativa. La primera se concentra en los
efectos sobre ensefianza y aprendizaje; la segunda comprende privacidad,
seguridad y responsabilidad; la tercera considera infraestructura,
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capacitacion y recursos necesarios para implementar las decisiones
institucionales. La utilidad de esta division reside en reconocer que
disponer de principios éticos sin condiciones de aplicacion resulta
insuficiente, del mismo modo que contar con infraestructura tecnoldgica
sin orientaciéon pedagdgica no garantiza una incorporacién educativa
adecuada.

Desde una perspectiva internacional, UNESCO (2021) sostiene que la
gobernanza de la inteligencia artificial debe preservar derechos humanos,
dignidad, diversidad, inclusién, transparencia, supervision humana,
privacidad y responsabilidad. Estos principios adquieren un significado
particular en educacién porque las decisiones tecnoldgicas afectan a
personas que se encuentran en procesos formativos y, en los niveles
escolares, a nifos y adolescentes que requieren niveles superiores de
proteccion.

El objetivo de una cultura institucional responsable no consiste, por tanto,
en maximizar la adopcién de inteligencia artificial ni en restringirla
sistematicamente. Consiste en crear condiciones para que su utilizaciéon
responda a fines educativos identificables, pueda ser cuestionada cuando
resulte problematica y mantenga a las personas como responsables de las
decisiones que afectan el aprendizaje.

Politicas educativas e institucionales para el uso de

IA generativa

Las primeras respuestas institucionales ante la expansion de la inteligencia
artificial generativa fueron heterogéneas. Algunas instituciones
establecieron prohibiciones, otras incorporaron advertencias en sus
politicas de integridad académica y un tercer grupo comenzé a elaborar
orientaciones sobre usos permitidos. Moorhouse et al. (2023), al analizar
las directrices de universidades situadas en posiciones destacadas de
clasificaciones internacionales, encontraron una disponibilidad todavia
desigual de orientaciones institucionales durante la primera etapa de
adopcién de estas herramientas.

La rapidez con la que evolucionaron las tecnologias puso en evidencia una
limitacién de las politicas construidas exclusivamente alrededor de
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plataformas concretas. Una norma que menciona Unicamente ChatGPT
puede perder vigencia cuando aparecen nuevos modelos o cuando
herramientas que originalmente cumplian otras funciones incorporan
generacion de texto, imagenes, audio o cédigo. Resulta mas sostenible
regular funciones y conductas que nombres comerciales.

Una politica institucional deberia comenzar por establecer principios
comunes. Entre ellos se encuentran la primacia de los objetivos de
aprendizaje, la responsabilidad humana sobre las decisiones, la
transparencia en los usos relevantes de inteligencia artificial, la proteccién
de datos, la equidad de acceso y la obligacién de verificar informacién
antes de incorporarla a actividades académicas. Estos principios pueden
mantenerse relativamente estables aunque cambien las plataformas
utilizadas.

Las reglas especificas deben situarse en niveles mas cercanos a las
actividades. No todas las asignaturas pueden utilizar las mismas
condiciones. Una actividad destinada a comprobar dominio individual
puede restringir determinadas herramientas, mientras otra orientada al
desempefio profesional podria requerir explicitamente su utilizacién. Esta
flexibilidad no equivale a ausencia de regulacién. Exige que la institucién
defina qué decisiones corresponden al nivel central, cudles pertenecen a
programas o carreras y qué aspectos deben especificarse en cada
asignatura.

Chan (2023), a partir de informacién obtenida de 457 estudiantes y 180
docentes y miembros del personal universitario, plantea que una politica
educativa de |A debe integrar dimensiones pedagdgicas, de gobernanza y
operativas. El estudio también destaca la necesidad de incluir a los
estudiantes en los procesos de elaboracién e implementacion de politicas.
Esta participacion resulta relevante porque las normas pueden fracasar
cuando son redactadas exclusivamente desde estructuras administrativas
que desconocen las practicas reales de uso.

Las politicas necesitan ademas distinguir entre orientacion, obligaciéon y
sancion. Una recomendacioén para utilizar IA criticamente no tiene la misma
naturaleza que una regla que prohibe introducir informacién personal en
un servicio externo. Tampoco deberia tener las mismas consecuencias
incumplir una recomendacién pedagdgica que vulnerar deliberadamente
una condicién evaluativa claramente comunicada.
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La claridad de estas diferencias favorece la legitimidad institucional.
Cuando las reglas son ambiguas, cambiantes o contradictorias, resulta mas
dificil exigir a los estudiantes que interpreten correctamente los limites. La
institucién tiene una responsabilidad previa a la sancién: comunicar de
forma comprensible las condiciones aplicables.

Una politica efectiva tampoco deberia limitarse a definir lo que los
estudiantes pueden hacer. Los docentes y las propias instituciones utilizan
herramientas de inteligencia artificial para elaborar materiales, analizar
informacioén, producir retroalimentacién o apoyar tareas administrativas. Si
se exige transparencia a los estudiantes, resulta coherente establecer
criterios equivalentes cuando la tecnologia interviene en decisiones que
los afectan.

La gobernanza requiere identificar responsabilidades. No todas las
decisiones pueden recaer en el profesor de una asignatura ni todas deben
centralizarse en autoridades institucionales. La siguiente tabla organiza una
posible distribucion.

Tabla 4. Niveles de responsabilidad para la gobernanza educativa de la
inteligencia artificial

Nivel Responsabilidad Decisiones que Evidencia de
principal deberia asumir  implementacién
Institucion o | Establecer Proteccion de Politica
sistema principios datos, seguridad, institucional,
educativo comunes, contratacion de protocolos,
garantias y limites herramientas, evaluacion
institucionales integridad periddica y
académica, mecanismos de
transparencia, rendicion de
accesibilidad y cuentas
procedimientos
ante incidentes




Facultad,
carrera
programa

Asignatura
o docente

Estudiante

Unidades
técnicas,
juridicas
de
proteccion
de datos

(0]

y

Adaptar los
principios a
caracteristicas

disciplinares

las

Definir
condiciones
concretas de uso
segun resultados
de aprendizaje

Utilizar las
herramientas
dentro de |las
condiciones
establecidas
Evaluar  riesgos

tecnolégicos  y
regulatorios

Competencias en
IA° que deben
desarrollarse,
actividades
profesionales en
las que su uso
resulta relevante
y estrategias de
evaluacién

Qué herramientas

o funciones se
permiten,
restringen o
exigen 'y qué
debe declarar el
estudiante
Decidir  cuando
utilizarlas,
verificar sus
resultados,
reconocer su
intervencion y
mantener

responsabilidad
sobre el trabajo

presentado
Seguridad,
privacidad,
tratamiento  de
datos, licencias,

accesibilidad vy
cumplimiento
normativo

Acuerdos
curriculares,
mapas de
competencias y
orientaciones
disciplinares

Instrucciones de
actividades,
rabricas y

comunicacion
previa de criterios

Declaraciones de

uso, productos
académicos y
capacidad de
justificar
decisiones

Evaluaciones de
riesgo, contratos,
auditorias y
protocolos de
proteccion




Comunidad | Participar en la Identificar Consultas,
educativa revision y problemas comisiones,
legitimacién  de emergentes, revision
las politicas desigualdades y participativa y
efectos no actualizacion de
previstos normas

Nota. Elaboraciéon propia a partir de Chan (2023), Kanobel (2026), Miao y
Holmes (2023) y UNESCO (2021).

Esta distribuciéon evita uno de los errores mas frecuentes en la integracion
educativa de tecnologias: trasladar toda la responsabilidad al docente. Un
profesor puede decidir cémo utilizar IA en una actividad, pero dificilmente
puede evaluar por si solo las politicas de tratamiento de datos de cada
proveedor, negociar condiciones institucionales de uso o garantizar
igualdad de acceso a herramientas comerciales.

La instituciéon tampoco deberia determinar desde un nivel central qué
porcentaje exacto de IA puede utilizarse en cada actividad. Ese tipo de
decisién requiere conocimiento del objetivo formativo y del contexto
disciplinar. La gobernanza funciona mejor cuando establece limites y
principios comunes mientras permite decisiones pedagodgicas
contextualizadas.

Otro elemento necesario es la revisién periddica. Las politicas de |A no
deberian redactarse como documentos permanentes que solo se
modifican cuando ocurre una crisis. La velocidad de desarrollo tecnolégico
exige mecanismos programados para revisar definiciones, riesgos y
procedimientos. Kanobel (2026) plantea precisamente la necesidad de una
gobernanza adaptativa, capaz de responder a cambios técnicos sin
abandonar principios relacionados con transparencia, proteccion de datos
y participacion de la comunidad educativa.

Esta adaptabilidad no significa modificar las reglas continuamente. La
inestabilidad normativa también genera problemas. Lo que deberia
permanecer relativamente constante son los principios; lo que puede
cambiar son las formas concretas mediante las cuales se aplican.




Alfabetizacién en inteligencia artificial de docentes

y estudiantes

Regular una tecnologia que sus usuarios no comprenden tiene limites
evidentes. Las politicas pueden indicar qué estd permitido, pero no
garantizan que estudiantes y docentes posean los conocimientos
necesarios para evaluar una respuesta generada, reconocer un sesgo,
identificar informacién falsa o comprender las implicaciones de introducir
datos personales en una plataforma.

La alfabetizacién en inteligencia artificial constituye por ello una condicién
de la gobernanza y no un complemento opcional. Ng et al. (2021), a partir
de una revisién exploratoria de la literatura, organizaron el concepto de
alfabetizacion en |A alrededor de cuatro componentes: conocer vy
comprender la inteligencia artificial, saber utilizarla y aplicarla, evaluar
criticamente sus resultados y comprender sus implicaciones éticas. Esta
formulacién resulta relevante porque evita reducir la competencia al
manejo instrumental de herramientas.

Saber formular una instruccién eficaz puede aumentar la calidad de una
respuesta, pero no permite por si mismo decidir si esa respuesta es
verdadera, éticamente aceptable o apropiada para una determinada
actividad académica. Una formacién centrada exclusivamente en ingenieria
de prompts corre el riesgo de preparar usuarios eficientes sin desarrollar
usuarios criticos.

UNESCO ha ampliado esta perspectiva mediante marcos diferenciados
para estudiantes y docentes. El marco dirigido a estudiantes establece
doce competencias distribuidas en cuatro dimensiones: orientacién
centrada en el ser humano, ética de la IA, técnicas y aplicaciones, y disefio
de sistemas. Estas dimensiones se desarrollan progresivamente desde
comprensién hacia aplicacion y creacion (Miao et al., 2024).

El marco para docentes adopta una estructura relacionada pero ajustada a
las responsabilidades profesionales. Miao y Cukurova (2024) identifican
quince competencias agrupadas en cinco dimensiones: mentalidad
centrada en el ser humano, ética de la IA, fundamentos y aplicaciones,
pedagogia de la |A y utilizaciéon de |A para el desarrollo profesional. Las
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competencias se organizan en tres niveles progresivos: adquirir,
profundizar y crear.

La diferencia entre ambos marcos es significativa. No basta con que el
profesor sepa utilizar las mismas herramientas que sus estudiantes. Debe
ser capaz de decidir cudndo una aplicacion tiene valor pedagdgico,
reconocer riesgos, disefiar actividades adecuadas, explicar sus decisiones
y supervisar el uso por parte de aprendices con diferentes niveles de
autonomia.

La necesidad de formaciéon docente estd respaldada por evidencia
empirica. Mah y Grof3 (2024) estudiaron a 122 docentes de instituciones de
educacién superior alemanas. Entre los principales desafios identificados
se encontraba la falta de alfabetizacién en IA de estudiantes y profesores.
El 78,5 % manifestd interés en actividades de formacion relacionadas con
ensefianza y aprendizaje mediante inteligencia artificial. Aunque estos
resultados corresponden a un contexto especifico y no pueden
extrapolarse directamente a América Latina, muestran que la incorporacién
efectiva de IA no depende solo de disponer de acceso tecnoldgico.

La formacién deberia abordar conocimientos conceptuales, usos
pedagdgicos, evaluacién critica, privacidad, sesgos, derechos de autor,
integridad académica, evaluacién educativa y responsabilidades
institucionales. La profundidad necesaria variarad seguin el rol. Un docente
no requiere convertirse en especialista en aprendizaje automatico para
reconocer que un modelo puede producir informacién incorrecta o que
introducir datos identificables de estudiantes en una plataforma externa
puede generar problemas de privacidad.

La alfabetizaciéon de los estudiantes debe superar una logica de
advertencias. Informarles que “la IA puede equivocarse” tiene un efecto
limitado si no aprenden procedimientos concretos para comprobar una
respuesta. La verificacién necesita convertirse en practica: localizar la
fuente original, contrastar afirmaciones, distinguir fuentes primarias de
comentarios secundarios, revisar calculos y reconocer cuadndo una
pregunta excede la confiabilidad de la herramienta.

Kasneci et al. (2023) plantean que la incorporacién responsable de
modelos de lenguaje requiere competencias que permitan comprender
sus limitaciones, supervisar los resultados y realizar verificacion sistematica
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de la informacién. La necesidad de estas capacidades aumenta cuando las
respuestas adoptan un lenguaje convincente que puede ocultar errores.

En Ecuador, los resultados de Buele et al. (2025) aportan un argumento
adicional. El estudio realizado con 833 estudiantes universitarios encontré
que las dimensiones cognitivas y afectivas se relacionaban con el
comportamiento ético frente a la inteligencia artificial, mientras la
frecuencia de utilizacién por si sola no mostré una asociacién significativa
en el modelo analizado. Esto sugiere que utilizar mas o menos IA no explica
por si mismo la calidad ética de la conducta. El conocimiento y la reflexién
parecen tener un papel mas relevante.

Este resultado cuestiona politicas que buscan resolver el problema
simplemente limitando la frecuencia de uso. Un estudiante puede utilizar
poco una herramienta y hacerlo de manera inadecuada, o utilizarla con
frecuencia manteniendo procedimientos de verificacion y transparencia. La
formacién debe dirigirse hacia criterios de decision.

En educacién escolar, el desarrollo de estas competencias requiere una
progresiéon mas cuidadosa. Los estudiantes mas jévenes no poseen
necesariamente la misma capacidad para valorar riesgos, verificar
informaciéon o comprender politicas de privacidad que un adulto
universitario. La mediacion docente, la seleccidén institucional de
herramientas y la adaptacién a la edad son condiciones importantes.

La alfabetizaciéon tampoco debe presentarse como una responsabilidad
exclusiva de los estudiantes. Los docentes necesitan poder explicar por
qué una determinada practica se permite o se restringe. Cuando las
normas se comunican sin fundamento pedagdgico, pueden ser percibidas
simplemente como mecanismos de control.

Una politica madura deberia conseguir que el estudiante comprenda no
solo qué regla debe cumplir, sino qué aprendizaje intenta proteger esa
regla. Esta comprension transforma la integridad académica desde
obediencia externa hacia responsabilidad intelectual.




Transparencia, declaracién y criterios para el uso

académico de IA

La transparencia es uno de los principios mas utilizados en los marcos
éticos de inteligencia artificial, pero su significado puede volverse
impreciso si no se traduce en practicas concretas. En educacion,
transparentar el uso de |A implica identificar aquellas intervenciones
tecnolégicas que modifican de manera relevante las condiciones de
produccién, evaluacién o interpretacién de un trabajo.

No todas las funciones automatizadas requieren necesariamente la misma
declaraciéon. Un corrector ortografico integrado en un procesador de texto
no tiene el mismo impacto sobre la autoria que una herramienta que
genera la estructura argumentativa de un ensayo. Establecer una
obligacién de declarar cada funcién automatizada utilizada durante el
proceso puede producir registros extensos con poco valor pedagégico.

La declaracion deberia centrarse en contribuciones materiales para
comprender como se elaboré el producto. Dependiendo de la actividad,
puede resultar pertinente indicar la herramienta utilizada, su finalidad, las
etapas en las que intervino, el tipo de contenido producido y las estrategias
empleadas para comprobar o modificar los resultados.

La transparencia cumple varias funciones. Permite atribuir con mayor
precision la contribuciéon humana, ayuda al docente a interpretar el trabajo
dentro de las condiciones reales de produccion y obliga al estudiante a
reflexionar sobre las decisiones tomadas. También puede reducir la
incertidumbre sobre practicas permitidas cuando existe un formato comun
de declaracion.

Sin embargo, declarar no equivale a legitimar. Si una evaluacién prohibe
expresamente determinada forma de asistencia, informar posteriormente
que se utilizé no elimina la infraccién. Autorizacion y transparencia son
dimensiones relacionadas pero distintas.

La regla inversa también merece atencién. Una actividad puede permitir
inteligencia artificial y, aun asi, requerir declaracién si conocer la forma en
que fue utilizada tiene relevancia para interpretar el resultado. Por ejemplo,
en un proyecto donde se evalla la capacidad para trabajar criticamente
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con |A, la descripcién del proceso forma parte de la propia evidencia de
aprendizaje.

Luo (2024) advierte que las politicas universitarias desarrolladas ante la
inteligencia artificial han tendido a enfatizar la originalidad del trabajo. El
problema es que la originalidad se vuelve mas dificil de definir en procesos
hibridos donde las herramientas pueden participar en generacion,
traduccion, revisién y reformulacién. En lugar de exigir una ficcién de
produccién completamente aislada, las instituciones pueden establecer
criterios que permitan distinguir contribuciones y responsabilidades.

La transparencia debe operar también desde el docente y la institucion. Si
un sistema de inteligencia artificial participa en la produccién de
retroalimentacién, evaluacién preliminar, seleccion de recursos o anélisis
de datos de estudiantes, las personas afectadas deberian conocer, cuando
resulte relevante, que existe esa intervencion tecnoldgica.

Este principio se vuelve mas importante cuando la herramienta influye en
decisiones de consecuencias significativas. La Recomendacién sobre la
Etica de la Inteligencia Artificial de UNESCO insiste en la necesidad de
supervision humana, transparencia, explicabilidad y posibilidad de atribuir
responsabilidad a personas o entidades identificables (UNESCO, 2021).
Delegar una decision educativa en un sistema automatizado no elimina la
responsabilidad institucional sobre sus efectos.

Un docente que utiliza |A para elaborar comentarios puede ahorrar tiempo,
pero continla siendo responsable de que la retroalimentacién sea
correcta, adecuada y proporcional. Una institucién que emplea sistemas
automatizados para identificar posibles infracciones académicas debe
disponer de procedimientos humanos de revisién y permitir que el
estudiante comprenda y cuestione la evidencia utilizada.

La transparencia también requiere evitar declaraciones institucionales que
exageren las capacidades de los sistemas. Presentar una herramienta como
objetiva, personalizada o inteligente no constituye evidencia de que sus
decisiones sean imparciales o pedagdgicamente adecuadas. Los criterios
utilizados para adoptar tecnologias deberian ser accesibles y susceptibles
de revision.
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En contextos de investigacién, la declaracién adquiere otra dimension. Las
politicas editoriales y cientificas han avanzado hacia la exigencia de
reconocer usos sustantivos de inteligencia artificial y mantener la
responsabilidad humana sobre el contenido. Aunque estas normas no son
idénticas a las de una actividad escolar, comparten un principio: la
intervencién de una herramienta no elimina la obligacion de responder por
el resultado.

La transparencia, por tanto, no debe convertirse en un formulario
burocratico. Su valor reside en hacer visibles aquellas intervenciones
necesarias para interpretar adecuadamente quién realiz6 qué, bajo qué
condiciones y con qué responsabilidad.

Equidad, privacidad, sesgos y responsabilidad ética

La discusion educativa sobre inteligencia artificial suele concentrarse en
integridad académica, pero una politica institucional limitada al fraude deja
sin resolver riesgos importantes. Una herramienta puede utilizarse dentro
de las reglas de una actividad y, sin embargo, producir problemas
relacionados con privacidad, discriminaciéon, desigualdad de acceso o
tratamiento inadecuado de informacién.

UNESCO (2021) establece que la gobernanza ética de la inteligencia
artificial debe proteger la privacidad, prevenir discriminacién, conservar
supervision humana y garantizar mecanismos de responsabilidad. Estas
exigencias son especialmente pertinentes en educacion porque las
instituciones gestionan informacién personal, académica y, en ocasiones,
sensible de sus estudiantes.

La privacidad constituye uno de los primeros aspectos que deben
examinarse antes de adoptar una plataforma. Introducir nombres,
expedientes académicos, evaluaciones, informacién clinica, caracteristicas
personales o documentos identificables en servicios externos puede
implicar transferencia de datos hacia sistemas cuyas condiciones de
almacenamiento y reutilizacién no son controladas por la institucion.

Miao y Holmes (2023) recomiendan que las instituciones establezcan
criterios especificos para proteger informacién personal y desarrollen
capacidades para evaluar las condiciones de privacidad de las




herramientas generativas. La responsabilidad no deberia trasladarse al
usuario mediante la simple aceptacién de términos de servicio que pocos
estudiantes o docentes leen en detalle.

Este problema aumenta en educacién escolar. Los menores requieren
protecciones adicionales y las instituciones deben considerar requisitos de
edad, consentimiento y tratamiento de datos antes de exigir el uso de una
aplicacién. No seria adecuado convertir una herramienta comercial en
requisito curricular sin comprobar previamente si sus condiciones son
compatibles con las obligaciones de proteccién aplicables.

Los sesgos representan un segundo riesgo. Los modelos aprenden a partir
de grandes conjuntos de datos que contienen desigualdades, estereotipos
y representaciones culturales desequilibradas. Sus respuestas pueden
reproducir esas caracteristicas incluso cuando el lenguaje utilizado parece
neutral. Kasneci et al. (2023) incluyen el sesgo entre los principales desafios
de los grandes modelos de lenguaje en educacién y plantean la necesidad
de supervisién humana y formacioén critica para interpretarlos.

El problema no desaparece mediante una advertencia genérica de que “la
IA puede tener sesgos”. Los estudiantes necesitan aprender a reconocer
cuando determinadas perspectivas estan sobrerrepresentadas, qué voces
aparecen ausentes y qué consecuencias podria tener utilizar una respuesta
sin examinar su contexto.

En América Latina adquiere especial relevancia la representacion cultural y
linglistica. Los sistemas entrenados predominantemente con informacién
producida en ciertos idiomas y contextos pueden presentar respuestas
menos precisas 0 menos matizadas sobre realidades locales. Una
herramienta capaz de generar un texto fluido en espafiol no garantiza que
comprenda con igual profundidad las particularidades sociales, juridicas o
educativas de Ecuador.

La equidad de acceso constituye una tercera dimensién. Muchas
plataformas ofrecen versiones gratuitas y comerciales con diferencias de
capacidad, velocidad, contexto disponible o acceso a modelos mas
avanzados. Cuando una actividad evaluativa permite o exige estas
herramientas, esas diferencias pueden convertirse en ventajas académicas
asociadas con capacidad econdémica.




La desigualdad tampoco se limita a las suscripciones. Depende de
conectividad, disponibilidad de dispositivos, alfabetizacion digital, tiempo
para experimentar y apoyo institucional. El problema es particularmente
importante en sistemas educativos donde persisten brechas urbano-
rurales.

El diagnéstico de preparacion para inteligencia artificial realizado por
UNESCO en Ecuador identificd diferencias importantes de conectividad
entre hogares urbanos y rurales, junto con limitaciones de infraestructura y
formacién especializada en ética y gobernanza de IA (UNESCO, 2025). Este
contexto obliga a interpretar con cautela cualquier propuesta de
incorporacién obligatoria de herramientas generativas en instituciones
ecuatorianas.

La equidad no implica necesariamente proporcionar la misma herramienta
a todos. Requiere evitar que diferencias tecnoldgicas no relacionadas con
el resultado de aprendizaje determinen el desempefio evaluado. Una
instituciéon puede ofrecer licencias comunes, alternativas equivalentes o
actividades que no dependan de funciones disponibles solo mediante

pago.

La accesibilidad presenta una dimensién distinta. La inteligencia artificial
puede reducir algunas barreras mediante transcripcién, traduccion,
generacién de texto alternativo o adaptacion de materiales. Mah y Grof3
(2024) encontraron que los docentes participantes percibian la posibilidad
de mayor equidad como uno de los beneficios de la IA educativa. Sin
embargo, este potencial no debe interpretarse como garantia de inclusion.
Las herramientas pueden facilitar determinadas actividades 'y
simultdneamente generar nuevas barreras si las interfaces, los datos o los
resultados no contemplan diversidad de usuarios.

La responsabilidad ética exige identificar estos riesgos antes de que se
materialicen. La siguiente matriz resume &reas prioritarias de vigilancia
institucional.




Tabla 5.

inteligencia artificial y posibles salvaguardas

Riesgos institucionales asociados con el uso educativo de

Riesgo Manifestacién  Salvaguarda Responsable
educativa institucional principal
Privacidad ~ y | Introduccién de Evaluacion previa Autoridades
proteccién de | informacién de proveedores, institucionales,
datos identificable o minimizacion de proteccién de
sensible en datos, reglas sobre datos y
plataformas informacion unidades
externas prohibida y técnicas
formacion de
usuarios
Sesgo y | Respuestas que Supervision Docentes,
discriminacién | reproducen humana, institucion 'y
estereotipos o evaluacién proveedores
perjudican  a contextual,
determinados  alfabetizacién
grupos critica y
mecanismos para
reportar resultados
problematicos
Desigualdad de | Diferencias Acceso Institucion  y
acceso entre versiones institucional, autoridades
gratuitas y alternativas educativas
pagadas, equivalentes y
conectividad o andlisis previo de
disponibilidad  las  condiciones
de dispositivos  tecnoldgicas de la
poblacién
Informacion Incorporacién  Verificacién Docentes y
incorrecta de datos, obligatoria, estudiantes
referencias o formacién en

fuentes y




Automatizacion
excesiva
Falta de

transparencia

Dependencia
de proveedores

Uso
menores

por

explicaciones
falsas

Sustitucion de
decisiones
pedagdgicas o
evaluativas por
resultados

algoritmicos

Uso
institucional o
estudiantil de
A sin
informacién
suficiente sobre
su intervencion
Cambios de
condiciones,
precios,
disponibilidad
o tratamiento
de datos fuera
del control
institucional

Exposicion  a
contenido,
tratamiento de
datos o
servicios
incompatibles
con su edad

responsabilidad
humana sobre los
productos

Supervision

humana
significativa y
limites  explicitos

para decisiones de
alta consecuencia

Politicas de
declaracién,

documentacién vy
comunicaciéon de

usos relevantes

Evaluacién
periddica,
interoperabilidad y
alternativas
tecnoldgicas

Seleccién
institucional
herramientas,

de

mediacion adulta 'y
cumplimiento de
requisitos de edad
y consentimiento

Docentes y
autoridades
académicas

Toda la
comunidad
educativa

Autoridades y
unidades
técnicas

Sistema
educativo,
institucion y
familias segun
corresponda




Nota. Elaboracion propia a partir de Chan (2023), Kasneci et al. (2023),
Miao y Holmes (2023), UNESCO (2021, 2025) y Kanobel (2026).

La utilidad de una matriz de este tipo no consiste en eliminar todo riesgo
antes de utilizar una herramienta, objetivo dificilmente alcanzable. Permite
identificar quién debe responder por cada dimensién y evitar que la
decisién de utilizar IA se base Unicamente en facilidad de acceso o
popularidad.

La responsabilidad ética requiere ademas proporcionalidad. No todas las
aplicaciones producen el mismo nivel de riesgo. Utilizar una herramienta
para generar preguntas de préctica con informacién no identificable
plantea problemas diferentes a enviarle expedientes académicos
completos para producir recomendaciones sobre estudiantes.

La evaluacién del riesgo debe corresponder a la naturaleza de la
informacioén, el impacto potencial de la decisién y la poblacién afectada.
Cuanto mayores sean las consecuencias, mayor debe ser la supervisiéon
humana.

Perspectivas y desafios para América Latinay

Ecuador

América Latina se encuentra en una situacion caracterizada por una rapida
adopcioén de inteligencia artificial y un desarrollo institucional mas lento de
politicas, estructuras de supervision y mecanismos de evaluacién. Esta
diferencia entre uso real y capacidad de gobernanza constituye uno de los
principales desafios de la region.

Valentini (2026) aporta una de las aproximaciones regionales mas amplias
disponibles hasta el momento. La autora analiz6 informacion de 200
instituciones de educacion superior pertenecientes a 19 paises de América
Latina y el Caribe mediante una encuesta realizada entre agosto y octubre
de 2025. Los resultados muestran que el 73,5 % reportaba utilizacion de 1A
en ensefianza y aprendizaje y el 57 % en investigaciéon. La adopcién era
menor en administracién, con 34,1 %, y en servicio a la comunidad, con 20

%.
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La infraestructura de gobernanza aparecia considerablemente rezagada
frente al uso. Solo el 26 % de las instituciones contaba con una estrategia
formal de inteligencia artificial, el 18,5 % disponia de politicas
institucionales amplias, el 8 % habia asignado un presupuesto especifico y
apenas el 9 % reportaba mecanismos formales de evaluacién (Valentini,
2026).

Estos datos muestran que el principal problema regional no consiste en la
ausencia de inteligencia artificial dentro de las instituciones. La tecnologia
ya estd siendo utilizada. La brecha se encuentra entre esa adopcién y la
capacidad institucional para orientarla, supervisarla y evaluar sus
consecuencias.

Una politica creada después de que las practicas estén ampliamente
extendidas enfrenta una dificultad adicional: no comienza sobre un espacio
vacio. Los estudiantes y docentes ya han construido formas de uso,
expectativas y habitos. La gobernanza debe reconocer esas practicas reales
en lugar de asumir que una regulacién puede simplemente sustituirlas.

Kanobel (2026) analiza este problema desde el contexto de las
universidades latinoamericanas y propone una gobernanza responsable
organizada alrededor de transparencia algoritmica, autoria aumentada,
proteccion de datos, sostenibilidad digital y participaciéon democratica. La
propuesta  resulta  pertinente  porque  incorpora  dimensiones
frecuentemente ausentes de las primeras politicas, que tendian a
concentrarse en plagio y prohibicién.

La participacion democratica merece particular atencién. La inteligencia
artificial afecta docencia, evaluaciéon, investigaciéon, administraciéon vy
relaciones laborales. Disefar politicas Unicamente desde autoridades
centrales puede producir normas técnicamente correctas pero con baja
legitimidad practica. Estudiantes, docentes, investigadores, personal
técnico y unidades juridicas necesitan participar en la identificacion de
riesgos y necesidades.

El contexto latinoamericano presenta ademés una tensiéon entre
dependencia tecnoldgica y autonomia institucional. La mayor parte de las
herramientas generativas utilizadas en educacién pertenece a proveedores
internacionales cuyas decisiones sobre precios, disponibilidad,




procesamiento de datos y caracteristicas de los modelos no son
controladas por los sistemas educativos locales.

Esta dependencia no implica que las instituciones deban desarrollar sus
propios modelos, algo poco realista para la mayoria. Si exige evitar que
una plataforma especifica se vuelva indispensable para cumplir los
objetivos curriculares. La capacidad de cambiar de proveedor, utilizar
alternativas y conservar materiales educativos fuera de ecosistemas
propietarios forma parte de una estrategia de sostenibilidad tecnoldgica.

Ecuador refleja varios de estos desafios. El informe de preparaciéon para
inteligencia artificial presentado por UNESCO en 2025 constituye el primer
diagndstico integral del pais respecto de la implementacion de la
Recomendacién sobre la Etica de la Inteligencia Artificial. El proceso
incluyé diez talleres nacionales de consulta con 91 participantes y
reuniones con instituciones como el Ministerio de Telecomunicaciones y
de la Sociedad de la Informacién, la Secretaria de Educacién Superior,
Ciencia, Tecnologia e Innovacién y la Superintendencia de Proteccién de
Datos Personales (UNESCO, 2025).

El diagnéstico encontré avances, entre ellos la creacién de un Comité de
Inteligencia Artificial en 2024 y un crecimiento del debate nacional sobre
regulacion. Al mismo tiempo, sefialé que Ecuador todavia no contaba con
una estrategia nacional unificada de IA, lo que habia generado iniciativas
fragmentadas y coordinacién limitada. El informe identificé también
brechas de infraestructura y conectividad, escasez de formacién en ética
tecnoldgica y ausencia de mecanismos suficientes para evaluar impactos
ambientales y diversidad en los equipos relacionados con IA (UNESCO,
2025).

Las recomendaciones formuladas incluyen desarrollar un marco juridico
integral, fortalecer mecanismos de gobernanza con multiples actores,
mejorar infraestructura digital, incorporar una perspectiva de género y
promover transparencia algoritmica. Aunque estas recomendaciones se
dirigen al ecosistema nacional de inteligencia artificial y no exclusivamente
al sector educativo, tienen consecuencias directas para escuelas y
universidades.

Las instituciones educativas ecuatorianas no deberian esperar
necesariamente a que todos los marcos nacionales estén finalizados para
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establecer criterios internos. Pueden desarrollar politicas compatibles con
la legislacion existente sobre proteccion de datos, con principios
internacionales de derechos humanos y con las particularidades de sus
programas académicos. Estas politicas tendran que ajustarse conforme
avance la regulacién nacional.

La evidencia obtenida con estudiantes universitarios ecuatorianos refuerza
la necesidad de una respuesta formativa. Buele et al. (2025) encontraron
que el conocimiento y las actitudes hacia la IA se relacionaban con el
comportamiento ético de los estudiantes de manera més clara que la
frecuencia de utilizacién. Este resultado sugiere que una estrategia
institucional basada Unicamente en restricciones puede desaprovechar el
componente educativo de la gobernanza.

Ecuador necesita, por tanto, evitar dos velocidades distintas: una adopcién
rapida impulsada por usuarios y una respuesta institucional que aparezca
Unicamente cuando se produce una infracciéon. La gobernanza deberia
acompafar el proceso desde antes, proporcionando formacién, criterios y
proteccion.

En educacién escolar, el desafio es mayor por la menor disponibilidad de
evidencia regional especifica. Muchas investigaciones latinoamericanas
sobre inteligencia artificial generativa se concentran todavia en educacién
superior. Las politicas escolares no deberian copiar directamente los
modelos universitarios. Necesitan considerar edad, desarrollo cognitivo,
protecciéon de menores, mediacion docente, participacion de familias y
condiciones de infraestructura.

Esta diferencia también afecta la formacion. Un estudiante universitario
puede asumir mayor responsabilidad sobre la seleccién y verificacion de
herramientas. En educacién basica, la institucion debe ejercer un papel
mucho mas activo en determinar qué aplicaciones pueden utilizarse y con
qué condiciones.

La regidn necesita investigacion que no se limite a medir percepciones
sobre inteligencia artificial. Resulta necesario evaluar efectos sobre
aprendizaje, diferencias entre grupos de estudiantes, consecuencias de
distintas  politicas, impacto de programas de alfabetizacién,
funcionamiento de herramientas en espafiol y capacidad de las
instituciones para proteger datos y garantizar equidad.




La gobernanza deberia apoyarse progresivamente en esa evidencia. Una
politica no puede considerarse exitosa Unicamente porque exista un
documento institucional. Necesita evaluarse mediante preguntas
concretas: jlos estudiantes comprenden las reglas?, ;los docentes las
aplican de manera consistente?, ;se reducen las ambigtedades?, ;se
protege la informacién personal?, ;las decisiones son equitativas?, ;la
integracién tecnoldégica mejora o deteriora el aprendizaje?

La ausencia de evaluacion constituye precisamente una de las debilidades
identificadas por Valentini (2026) en América Latina y el Caribe. Que solo
una pequefia proporciéon de las instituciones encuestadas reportara
mecanismos formales de evaluacién indica que muchas politicas pueden
estar siendo implementadas sin conocer sus efectos reales.

Una gobernanza educativa sostenible necesita cerrar ese ciclo. Las politicas
deben formularse, implementarse, evaluarse y revisarse. La experiencia de
docentes y estudiantes debe formar parte del proceso de revisién junto
con evidencia empirica y cambios regulatorios.

Esta légica permite superar la oposiciéon entre innovacién y regulacion.
Regular no significa impedir el desarrollo tecnolégico. La ausencia de
reglas también genera costos: incertidumbre, decisiones inconsistentes,
exposicion de datos, acusaciones injustificadas de fraude y desigualdad
entre quienes conocen mejor las herramientas y quienes carecen de acceso
o formacién.

La regulacién responsable busca establecer condiciones en las que sea
posible innovar sin trasladar los riesgos hacia estudiantes o docentes. El
principio rector deberia ser que la tecnologia se incorpore cuando exista
una justificaciéon educativa y no simplemente porque esté disponible.

La inteligencia artificial generativa seguird cambiando. Es probable que
funciones que hoy parecen avanzadas se integren progresivamente en
procesadores de texto, buscadores, plataformas de aprendizaje y sistemas
institucionales hasta volverse menos visibles para el usuario. Una politica
basada Unicamente en identificar herramientas externas tendra cada vez
menor capacidad para describir las practicas reales.

Por ello, los principios de responsabilidad, transparencia, proteccién de
datos, equidad, juicio critico y supervision humana poseen mayor
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estabilidad que cualquier listado de aplicaciones autorizadas. También
permiten mantener coherencia entre integridad académica y gobernanza
institucional.

Los cuatro capitulos de esta obra convergen en esta idea. La integridad
académica no puede reducirse a evitar plagio; la deteccién automatica no
puede sustituir procedimientos justos; la evaluacién necesita producir
evidencias validas del aprendizaje; y las instituciones tienen la
responsabilidad de crear las condiciones que permitan utilizar la
inteligencia artificial sin debilitar esos principios.

La cuestion central no consiste en determinar cuanto espacio debe
concederse a la inteligencia artificial dentro de la educacién. Consiste en
decidir qué funciones deben permanecer bajo responsabilidad humana,
qué competencias necesitan desarrollar estudiantes y docentes y qué
mecanismos institucionales permiten utilizar nuevas tecnologias sin
comprometer la confianza sobre la que se sostiene el proceso educativo.

Una cultura responsable de inteligencia artificial serd aquella en la que las
reglas puedan explicarse pedagdgicamente, las decisiones tecnoldgicas
puedan cuestionarse, los riesgos se distribuyan de manera justa y la
innovacién permanezca subordinada a los propésitos de la educacion. Bajo
estas condiciones, la integridad académica deja de funcionar como una
respuesta defensiva frente a la inteligencia artificial y se convierte en un
principio para orientar la transformacién educativa.




CONCLUSIONES

La incorporacién de la inteligencia artificial generativa en los procesos
educativos ha obligado a revisar conceptos que durante afos parecian
suficientemente delimitados, entre ellos la autoria, la originalidad, la
responsabilidad académica y la propia evidencia del aprendizaje. Su
presencia no elimina los principios de la integridad académica, pero si
modifica las condiciones en las que estos deben aplicarse, pues un
producto elaborado con apoyo tecnolégico puede combinar
contribuciones humanas y automatizadas dificiles de separar mediante
criterios tradicionales.

En este escenario, resulta insuficiente reducir el problema al plagio o
asumir que cualquier utilizacion de inteligencia artificial constituye una
conducta indebida. La cuestion central reside en determinar qué grado de
intervencion resulta compatible con el propdsito formativo, qué decisiones
deben permanecer bajo responsabilidad del estudiante y de qué manera
debe transparentarse la participacion tecnolégica. La integridad
académica adquiere asi un sentido mas amplio, asociado con la coherencia
entre el trabajo presentado, el aprendizaje realmente alcanzado y la
responsabilidad intelectual asumida por quien lo entrega.

Esta transformacion también muestra los limites de una respuesta basada
principalmente en vigilancia y deteccién. Las herramientas destinadas a
identificar contenido generado mediante inteligencia artificial pueden
aportar indicios Utiles, pero su desempefio depende del tipo de texto, del
modelo utilizado, de las modificaciones posteriores y de la presencia de
contenidos hibridos, por lo que sus resultados no constituyen por si solos
una demostracion de deshonestidad académica. Cuando una sospecha se
convierte automaticamente en acusacion, se debilitan tanto la equidad del
procedimiento como la confianza que la integridad académica pretende
proteger. Por esta razdn, las instituciones necesitan diferenciar con claridad
entre una sefial que justifica una revisién y la evidencia necesaria para
establecer que una norma fue vulnerada. La prevencién, la comunicacién
previa de las condiciones de uso y los procedimientos de investigacion
transparentes ofrecen una respuesta mas consistente que la bdsqueda de
mecanismos tecnoldgicos capaces de decidir automaticamente sobre la
autorfa o la conducta del estudiante.




El problema conduce inevitablemente hacia la evaluaciéon educativa,
porque la posibilidad de automatizar parte de una tarea obliga a
preguntarse si el producto final continda ofreciendo informacién suficiente
sobre aquello que el estudiante sabe y puede hacer. La respuesta no
consiste en abandonar los instrumentos tradicionales ni en convertir toda
actividad en una evaluacion mediada por inteligencia artificial, sino en
revisar la relacion entre los resultados de aprendizaje y las evidencias
utilizadas para demostrarlos. Algunas situaciones requerirdn desempefio
individual sin asistencia, mientras otras podran valorar procesos de
razonamiento, toma de decisiones, revision critica o utilizacién responsable
de herramientas generativas. De este modo, producto y proceso dejan de
funcionar como alternativas excluyentes y pasan a proporcionar evidencias
complementarias que permiten interpretar el aprendizaje con mayor
precision. La evaluacién conserva asi su funcién esencial cuando no se
limita a comprobar la calidad superficial de una respuesta, sino que permite
reconocer el conocimiento, el juicio y la capacidad de actuacién que
existen detras de ella.

Estas decisiones no pueden depender uUnicamente de iniciativas
individuales del profesorado, ya que la incorporacién responsable de
inteligencia artificial requiere politicas institucionales, formacién vy
condiciones de acceso que otorguen coherencia al sistema educativo. Para
América Latina y Ecuador, esta necesidad adquiere especial relevancia
debido a las diferencias existentes en conectividad, alfabetizacion digital,
formacién docente, capacidad regulatoria y acceso a herramientas
tecnoldgicas, factores que pueden ampliar desigualdades si no son
considerados desde el disefio de las politicas. Una gobernanza adecuada
deberd combinar proteccién de datos, transparencia, equidad,
alfabetizacion critica y supervision humana, sin quedar ligada a plataformas
especificas cuya evolucién puede volver obsoletas las normas en poco
tiempo. El desafio no consiste en mantener a la educacién al margen de la
inteligencia artificial, sino en incorporarla sin desplazar los procesos
humanos que justifican el valor de aprender, evaluar y certificar
conocimientos. Bajo esta perspectiva, la integridad académica, la
evaluacion y la gobernanza dejan de ser problemas separados y se
convierten en componentes de una misma tarea: preservar la confianza en
el aprendizaje en un entorno educativo profundamente transformado por
nuevas formas de produccién y mediacién del conocimiento.
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