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Resumen

La educacion superior se desarrolla en un contexto caracterizado por la complejidad, la
incertidumbre y el cambio constante, lo que ha generado transformaciones en los procesos de
ensefianza, aprendizaje y evaluaciéon. En este escenario, se reconoce la necesidad de
promover aprendizajes complejos y el desarrollo de competencias que permitan al alumnado
afrontar los desafios académicos y profesionales a lo largo de la vida. La incorporacién
progresiva de la inteligencia artificial generativa (IAG) en la educacion superior introduce
nuevas posibilidades y tensiones en las practicas de evaluacion del aprendizaje. A pesar de su
creciente presencia, la investigacion reciente se ha centrado principalmente en la herramienta o
en sus efectos sobre los resultados de aprendizaje, lo que ofrece una comprensién limitada de
su integracién en las practicas evaluativas. Desde una perspectiva socioconstructivista, este
estudio concibe la evaluacion como un proceso social e instrumentalmente mediado, en el que
la influencia educativa emerge de la actividad conjunta entre profesorado y alumnado. En este
marco, la IAG se entiende como un artefacto mediador cuyo valor formativo depende de los
usos que se configuran en la practica. Para abordar esta concepcién de manera integrada, se
adopta el Modelo Multidimensional de Evaluacion Competencial (MMEC) como marco
conceptual, que permite examinar los distintos momentos del proceso evaluativo. La presente
investigacion tiene como finalidad comprender de manera situada cémo se configuran los usos
de la IAG en la evaluacion competencial en educacion superior. Para ello, se propone un
enfoque metodolégico cualitativo y un disefio de casos multiples, orientado al analisis de
practicas educativas. El estudio se apoyara en el analisis documental, la observacién de la
actividad conjunta y la realizacién de entrevistas semiestructuradas a profesorado y alumnado.
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Resum

L'educacio superior es desenvolupa en un context caracteritzat per la complexitat, la incertesa i
el canvi constant, fet que ha generat transformacions en els processos d’ensenyament,
aprenentatge i avaluaci6. En aquest escenari, es reconeix la necessitat de promoure
aprenentatges complexos i el desenvolupament de competéncies que permetin a I'alumnat
afrontar els reptes académics i professionals al llarg de la vida. La incorporacié progressiva de
la intel-ligéncia artificial generativa (IAG) a I'educacié superior introdueix noves possibilitats i
tensions en les practiques d’avaluacié de I'aprenentatge. Malgrat la seva preséncia creixent, la
recerca recent s’ha centrat principalment en I'eina o en els seus efectes sobre els resultats
d’aprenentatge, fet que ofereix una comprensié limitada de la seva integracio en les practiques
avaluatives. Des d’'una perspectiva socioconstructivista, aquest estudi concep 'avaluacié com
un procés social i instrumentalment mediat, en el qual la influéncia educativa emergeix de
l'activitat conjunta entre professorat i alumnat. En aquest marc, la IAG s’entén com un artefacte
mediador el valor formatiu del qual depén dels usos que es configuren en la practica. Per
abordar aquesta concepci6 de manera integrada, s’adopta el Model Multidimensional



d’Avaluacié Competencial (MMEC) com a marc conceptual, que permet examinar els diferents
moments del procés avaluatiu. La present recerca t¢é com a finalitat comprendre de manera
situada com es configuren els usos de la IAG en I'avaluacié competencial en educacié superior.
Amb aquesta finalitat, es proposa un enfocament metodologic qualitatiu i un disseny d’estudis
de cas multiples, orientat a I'analisi de practiques educatives. L'estudi es basara en I'analisi
documental, I'observacié de l'activitat conjunta i la realitzacié d’entrevistes semiestructurades a
professorat i alumnat.

Paraules clau: Avaluacié competencial, Intel-ligéncia artificial generativa, Activitat conjunta,
Educaci6 superior.

Abstract

Higher education is currently developing in a context characterised by complexity, uncertainty,
and constant change, which has led to significant transformations in teaching, learning, and
assessment processes. In this scenario, there is a recognised need to promote complex
learning and the development of competences that enable students to face academic and
professional challenges throughout their lives. The progressive incorporation of generative
artificial intelligence (GAIl) in higher education introduces new possibilities and tensions in
learning assessment practices. Despite its growing presence, recent research has focused
mainly on the tool itself or on its effects on learning outcomes, offering a limited understanding
of its integration into actual assessment practices. From a socioconstructivist perspective, this
study conceptualises assessment as a socially and instrumentally mediated process, in which
educational influence emerges through joint activity between teaching staff and students. Within
this framework, GAl is understood as a mediating artefact whose formative value depends on
the uses configured in practice. To address this conception of assessment in an integrated
manner, the Multidimensional Model of Competence-Based Assessment (MMEC) is adopted as
the conceptual framework, enabling the examination of the different stages of the assessment
process. The aim of this research is to gain a situated understanding of how the uses of GAl are
configured in competence-based assessment in higher education. To this end, a qualitative
methodological approach and a multiple case study design are proposed, focusing on the
analysis of educational practices. The study will draw on document analysis, observation of joint
activity, and semi-structured interviews with teaching staff and students.

Keywords: Competence-based assessment, Generative artificial intelligence, Joint activity,
Higher education
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1. Introduccion

El presente documento, titulado Evaluacién de los aprendizajes con apoyo de la Inteligencia
Artificial Generativa: Usos tecnopedagdgicos por parte del profesorado y el alumnado,
corresponde a un Trabajo Final de Master (TFM) de la especialidad de Investigacion
Psicoeducativa del Master Interuniversitario de Psicologia de la Educacion (MIPE). Su
elaboracion constituye un primer paso en un itinerario académico orientado a la posterior
realizacién del Doctorado Interuniversitario en Psicologia de la Educacién (DIPE).

Este trabajo ha sido desarrollado en el marco de la participacion en el Grupo de Investigacion
en Interaccién e Influencia Educativa (GRINTIE), adscrito al Departamento de Cognicién,
Desarrollo y Psicologia de la Educacion de la Universidad de Barcelona y actualmente dirigido
por la Dra. Judith Oller. La propuesta se sitia dentro de la linea de investigacion Actividad
conjunta, influencia educativa e innovacibn y mejora de las practicas educativas,
especificamente en el ambito de la evaluacién del aprendizaje orientada a la innovacion y a la
mejora educativa. El estudio ha sido supervisado por la Dra. Maria José Rochera, cuya
trayectoria radica en el desarrollo de investigaciones centradas en procesos de evaluacion y
feedback educativo.

El documento se estructura en siete apartados. En primer lugar, se presenta la introduccion de
la investigacion. En segundo lugar, se desarrolla la descripcion de la tematica y su justificacion,
junto con el marco conceptual y la revision de la literatura. El tercer apartado expone la
finalidad, los objetivos y las preguntas de investigacion. En el cuarto apartado se describe el
enfoque metodoldgico previsto, incluyendo el disefio de la investigacion, el contexto y los
participantes, los procedimientos de recogida y analisis de datos, asi como las consideraciones
éticas y la reflexion vinculada a los Objetivos de Desarrollo Sostenible. El quinto apartado
presenta la temporalizacién de la investigacién. Finalmente, se incluyen las referencias
bibliograficas utilizadas y los anexos correspondientes.

2. Descripcion de la tematica y justificacion de la propuesta

2.1. Contexto y problematica

La educacion superior se enfrenta actualmente a escenarios caracterizados por la complejidad,
la incertidumbre y el cambio constante, o que ha impulsado la necesidad de replantear las
estrategias de evaluacion del aprendizaje para dar respuesta a la creciente demanda de
desarrollo de competencias propias del siglo XXI. En este contexto, los enfoques tradicionales
de evaluacion, centrados principalmente en la reproduccion de contenidos, resultan cada vez
menos adecuados para valorar aprendizajes complejos y procesos cognitivos de orden
superior.

En este escenario, la rapida adopcion de la inteligencia artificial generativa (IAG, en adelante),
ejemplificada por herramientas como ChatGPT y sistemas equivalentes, esta transformando las
practicas educativas y evaluativas en la educacion superior (Francis et al., 2025). En un corto
periodo de tiempo, estos sistemas han pasado de un uso exploratorio a integrarse de forma



creciente en las actividades académicas del alumnado y del profesorado, lo que ha dado lugar
a nuevas oportunidades, pero también tensiones y desafios.

La literatura reciente coincide en senalar que la generalizacién del uso de la IAG interpela
directamente a los enfoques tradicionales de evaluacion, al facilitar la automatizacion de tareas
reproductivas y exigir una reorientacion hacia modelos que favorezcan el desarrollo de
competencias complejas, el pensamiento critico y la autorregulacion del aprendizaje (Oliveira et
al., 2025; Weng et al., 2024; Xia et al., 2024). Asimismo, estudios subrayan la importancia de
fortalecer tanto la alfabetizacion en inteligencia artificial (IA, en adelante) como la alfabetizacién
en evaluacion, como condiciones necesarias para un uso educativo responsable y formativo de
estas tecnologias (Lubbe et al., 2025).

En esta linea, Rivera y Duarte (2025) sefialan que uno de los problemas centrales asociados al
uso de la IAG en contextos educativos reside en como esta puede transformar al alumnado en
aprendices pasivos o activos, con implicaciones en el desarrollo de habilidades cognitivas. En
determinados usos, la IAG puede sustituir, en lugar de complementar, las actuaciones del
aprendiz, por ejemplo al generar textos, resolver problemas o elaborar resimenes, lo que
conlleva el riesgo de una delegacion excesiva de la actividad intelectual y de una reduccion de
la implicacion cognitiva. Este uso sustitutivo puede frenar el desarrollo de habilidades como la
escritura académica, la argumentacion, la capacidad de inferencia y, en general, el
pensamiento critico.

No obstante, estos autores identifican otros usos alternativos en los que la IAG se emplea
como un apoyo que complementa la actividad cognitiva del alumnado sin reemplazarla, de
modo que el alumnado mantiene un rol activo en su aprendizaje. En estos casos, la
herramienta se utiliza para organizar informacion, explorar alternativas o generar feedback que
el alumnado debe interpretar, contrastar y utilizar de manera reflexiva para revisar y mejorar sus
producciones, en lugar de aceptar acriticamente los resultados generados.

Estos planteamientos ponen de manifiesto que el problema no reside en la tecnologia en si
misma, sino en los modos de uso que se promueven a través de las tareas, las expectativas y
las practicas educativas. Estos usos pueden favorecer una participacion mas o menos activa
del alumnado en los procesos de aprendizaje. No obstante, centrar el andlisis solo en la
interaccion individuo-tecnologia resulta insuficiente, ya que limita la comprensién del impacto
educativo de la IAG al margen del contexto institucional y del sistema de actividades en el que
se inserta su uso.

En coherencia con esta limitacion, los procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion
pueden entenderse como procesos mediados tanto instrumental como socialmente, en los que
la influencia educativa emerge de la interaccion entre personas, tareas, artefactos y
condiciones contextuales, y no de la tecnologia considerada de manera aislada (Coll et al.,
2008). Desde esta concepcion, el analisis del uso de la IAG requiere desplazar el foco desde la
herramienta en si misma hacia la organizaciéon de la actividad conjunta, las formas de
participacién y las ayudas educativas que se configuran en contextos concretos de ensefnanza
y evaluacion.



A pesar de estos avances, la investigacion existente ofrece todavia una comprensién parcial
del impacto educativo de la IAG, ya que se ha centrado en los usos individuales de la
tecnologia y en sus efectos sobre los productos finales. En particular, la evidencia empirica
resulta limitada en lo que respecta a la integracién de la IAG en los distintos momentos del
proceso de evaluaciéon competencial y a la forma en que dichos usos se configuran en la
actividad conjunta de profesorado y alumnado en contextos de educacion superior. Esta
limitacion pone de manifiesto la necesidad de profundizar en analisis que permitan comprender
el uso educativo de la IAG desde una perspectiva situada y que atiendan a las practicas, las
interacciones y las condiciones contextuales en las que se produce su incorporacion.

2.2. Marco conceptual

2.2.1 Aprendizaje, ensefianza y evaluacién: una perspectiva socioconstructiva

Desde una perspectiva socioconstructivista de orientacion sociocultural, el aprendizaje, la
ensefianza y la evaluacion se conciben como procesos estrechamente interrelacionados. El
aprendizaje se entiende como un proceso activo en el que el alumnado construye significados y
atribuye sentido a los contenidos a partir de su interaccion con el entorno. No se trata de una
mera adquisicion de contenidos, sino de un doble proceso de construccion de significados y
atribucion de sentido, que requiere la implicacién cognitiva, motivacional y afectiva del aprendiz
(Coll, 1990, 2001, 2010). La atribucién de sentido depende de la relevancia percibida de los
contenidos en relacion con los intereses, expectativas y experiencias del alumnado,
condicionando su motivaciéon y su disposicion al aprendizaje (Coll, 2003; Solé, 1993). Desde
este marco, la construccion de significados y la atribucion de sentido constituyen procesos
interdependientes, es decir, no es posible construir significados sobre aquello a lo que no se
atribuye sentido, ni atribuir sentido a aquello que no se comprende (Coll, 2003, 2018a).

En coherencia con esta concepcién del aprendizaje, la ensefianza se entiende como un
proceso de ayuda intencional y sistematico orientado a promover, facilitar y guiar la
construccién de significados y la atribucion de sentido en la direccion de los significados
culturalmente compartidos (Coll, 1993). Estas ayudas educativas deben ajustarse a las
necesidades del alumnado y al momento del proceso de ensefanza y aprendizaje en que se
encuentra, configurandose de manera dinamica y cambiante a lo largo de la actividad
educativa.

Desde este marco, la evaluacion cumple una doble funcién social y pedagodgica: por un lado,
permite acreditar los aprendizajes alcanzados; por otro, desempefa una funcién reguladora al
proporcionar informacion para ajustar las ayudas del profesorado y favorecer la implicacion
activa del alumnado en la gestion y autorregulacion de su propio aprendizaje (Coll et al., 2012;
Mauri y Rochera, 2010).

2.2.2 Actividad conjunta, interactividad y mediacién tecnolégica digital

Desde una perspectiva sociocultural, los procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion se
entienden como procesos mediados instrumental y socialmente, en los que la influencia
educativa emerge de la interaccién entre los participantes, las tareas, los contenidos y los



artefactos culturales implicados (Coll et al., 2008). En este sentido, un proceso educativo no
puede analizarse adecuadamente sin atender a la actividad conjunta que desarrollan
profesorado y alumnado en torno a los contenidos de aprendizaje y evaluacion.

La nocién de interactividad constituye un eje central de este enfoque y se define como la
articulacién entre las actuaciones del profesorado y del alumnado en el desarrollo de las tareas
y contenidos de ensefianza y aprendizaje (Coll et al., 1992, 1995). La interactividad no esta
prefijada de antemano, sino que se construye y transforma a lo largo del proceso educativo, en
funcién de las acciones interrelacionadas de los participantes. Asi, la interactividad se
caracteriza por su caracter constructivo y dinamico; la centralidad de las tareas y los
contenidos; la relevancia de la dimension temporal; la interdependencia de las actuaciones de
los participantes; y la importancia de las estructuras de participacion social y de la tarea
académica, que regulan roles, responsabilidades y formas de implicacion en la actividad
conjunta (Coll et al., 1992, 1995, 2008; Colomina et al., 2014). Desde esta perspectiva, la
calidad de las ayudas educativas y de los procesos de evaluacion depende en gran medida de
cdmo se organiza y evoluciona dicha actividad conjunta.

En este marco, las tecnologias digitales actian como instrumentos mediadores de la actividad
conjunta. Desde un enfoque constructivista de orientacion sociocultural, el potencial educativo
de las TIC no reside en sus caracteristicas técnicas, sino en su capacidad para mediar los
procesos intra e inter-mentales implicados en la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion
(Coll, 2011). Debido a su naturaleza semidtica, las TIC pueden funcionar como instrumentos
psicolégicos que amplifican o limitan las posibilidades de ajuste de la ayuda educativa, en
funcién de cdmo se integren en las tareas, las dinamicas de participacion y el disefio
tecnopedagoégico (Kozulin, 2000). La investigacion desarrollada desde esta perspectiva ha
analizado ampliamente la integracién de las TIC en los procesos de ensefianza y aprendizaje,
lo que pone en relieve que su impacto educativo depende de cdmo median la organizacion de
la actividad conjunta y las formas de participacion de profesorado y alumnado (Coll et al., 2008;
Coll et al., 2014). No obstante, estos estudios se han centrado mayoritariamente en los
procesos de aprendizaje, prestando menor atencion a los procesos de evaluacidon como parte
constitutiva de la actividad educativa.

Los avances tecnoldgicos mas recientes, y en particular el desarrollo de la IAG, introducen
nuevas posibilidades y tensiones en esta mediacién tecnoldgica, al ampliar las formas de
interaccion, apoyo y regulacion de la actividad conjunta. En coherencia con este enfoque, la
IAG no se concibe como un agente educativo auténomo, sino como un artefacto mediador cuya
influencia educativa depende de los usos que se construyen en la actividad conjunta, en
interaccion con las intenciones pedagdgicas, las caracteristicas de las tareas y las condiciones
contextuales. En consecuencia, analizar el uso de la IAG en la evaluacion competencial exige
desplazar el foco desde la herramienta en si misma hacia la configuracion de la actividad
conjunta en los distintos momentos del proceso evaluativo, situando el analisis en las practicas
educativas concretas en las que profesorado y alumnado participan.



2.2.3 Evaluacién de los aprendizajes desde una perspectiva competencial

Desde una perspectiva socioconstructivista y situada del aprendizaje se entiende la evaluacion
como la recogida sistematica de evidencias sobre las actuaciones del alumnado en contextos
reales, implementando estrategias e instrumentos que permitan realizar un juicio evaluativo y
tomar decisiones de indole pedagdgica y acreditativa (Darling-Hammond et al., 2020; Diaz
Barriga, 2006; Koeppen et al., 2008; Martin & Coll, 2023). A partir de esta concepcion de la
evaluacion, se propone un Modelo Multidimensional de Evaluacion Competencial (MMEC) que
responde a las necesidades actuales de la evaluacion de competencias (Villablanca et al.,
2025). Este modelo integra y amplia la propuesta de evaluacion de Coll et al. (2012),
incorporando mejoras desde una perspectiva competencial tanto en las actividades de
evaluaciéon en sentido estricto como en los momentos previos y posteriores a dichas
actividades dentro de las practicas educativas.

El MMEC ofrece un marco conceptual sobre la evaluacion competencial (véase el anexo A,
Figura 1), que comprende tanto el enfoque evaluativo docente (EED) como la practica de
evaluacion. El enfoque evaluativo se entiende, desarrollado a partir de los aportes de Coll et al.
(2000, 2012) y de autores como Araujo et al. (2017), como el conjunto de ideas, creencias y
supuestos que condicionan la forma en que el profesorado concibe y aplica la evaluacion en su
practica. A partir del EED se configura, a nivel general, un programa de evaluacién que refleja
una visidon global sobre la organizacién y distribucion de las situaciones de evaluacion
competencial (SEC) desarrolladas durante el proceso de ensehanza y aprendizaje. Esta
perspectiva permite comprender la complejidad del proceso evaluativo, articular de manera
coherente las diferentes SEC vy orientar la toma de decisiones del profesorado en torno a la
evaluacién, desde los momentos previos hasta los posteriores a las actividades de evaluacion
competencial (AEC).

A un nivel mas concreto, el MMEC se organiza en dos dimensiones interdependientes que
estructuran una situacién de evaluacion competencial (SEC). La primera dimension (d1)
describe las tres caracteristicas esenciales que se manifiestan en las actividades de evaluacion
competencial (AEC): el contexto de adquisiciéon y uso, la integracién, movilizacién y
funcionalidad de diversos recursos y saberes, y el nivel de actuaciéon competente. La segunda
dimensién (d2) contempla los momentos de evaluacién anteriores (preparacion) y posteriores
(la correccién, el feedback y la accion sobre el feedback) que acompanan a las AEC. Estas dos
dimensiones interactian de forma dinamica, configurando el proceso evaluativo desde un
enfoque competencial. Cada dimensién se compone de elementos especificos que apoyan su
comprension tedrica y guian su aplicacion practica.

La primera dimension (d1) del MMEC contempla, como ya se ha senalado anteriormente, tres
caracteristicas clave que debe presentar una actividad de evaluacion competencial (AEC):

- El contexto de adquisicion y uso: este contexto debe ser auténtico en dos aspectos para
el desarrollo de las competencias. En primer lugar, debe ser personalmente relevante,
es decir, estar vinculado con los intereses, objetivos de aprendizaje, expectativas,



necesidades y voz de los aprendices (Bray & McClaskey, 2015; Coll, 2018b; Solari et al.,
2022). En segundo lugar, debe ser socialmente relevante, conectando con los retos y
demandas del entorno sociocultural del alumnado (Diaz Barriga, 2014, 2019; Martin &
Coll, 2023; Membrive et al., 2022; Oller et al., 2024).

- La integracion, movilizacién y funcionalidad de diversos recursos y saberes: esto implica
que los aprendices deben ser capaces de activar y aplicar un conjunto diverso de
recursos y saberes de manera articulada e interrelacionada, mediante la seleccion y
combinacién de estrategias, conocimientos previos y habilidades segun la situacién. De
este modo, pueden enfrentar problemas o tareas concretas de manera efectiva,
adaptandose a las particularidades de los contextos de actividad en los que se
desarrollan (Coll, 2018c; Coll & Martin, 2021; Perrenoud, 2012; Rubene et al., 2024).

- La actuacion competente: esta implica acciones autbnomas y complejas, alineadas con
criterios de evaluacion y niveles de exigencia claramente definidos que guien y permitan
valorar el desarrollo de las competencias (Martin & Coll, 2023; Tardif & Dafois, 2013), y
que ademas sea reconocida como competente por multiples agentes, incluidos
profesores, pares y otros referentes del entorno educativo o profesional (Bouwer et al.,
2023; Largo & Saballa, 2023).

La segunda dimension (d2) del MMEC considera momentos anteriores y posteriores a las AEC
desde un enfoque de evaluacion formativo, procesual, dialégico y participativo donde el
profesorado progresivamente cede el control a los aprendices y ajusta las ayudas para que
participen activamente, sean capaces de regular su propio aprendizaje y dar sentido a lo que
aprenden (Bray & McClaskey, 2017; Coll et al., 2012; Darling-Hammond et al., 2020). En este
marco, el MMEC contempla los siguientes elementos temporales:

Momentos anteriores

Preparacion: en la preparaciéon de las actividades de evaluacion, el MMEC permite valorar el
grado de transparencia (Balloo et al., 2018); esto es, el profesorado brinda oportunidades que
involucran a todos los alumnos en la clarificacion, el debate y la negociacion de los criterios de
evaluacion y niveles de exigencia requeridos por las actividades a evaluar. Del mismo modo, se
establecen espacios para el codiseno de los criterios, con el objetivo de alcanzar los resultados
de aprendizaje, tal como senalan Bray y McClaskey (2017) y Fraile et al. (2017).

Momentos posteriores

Correccién: durante la correccion de las actividades de evaluacion, el MMEC permite detectar si
se han incorporado espacios que fomenten el juicio evaluativo del alumnado sobre sus propias
actuaciones, las de sus compaferos o las de otros agentes, basandose en los criterios de
evaluacion establecidos (Ajjawi et al., 2018; Bouwer et al.,, 2023). En particular, la
autoevaluacién, la coevaluacion y la evaluacién por parte de expertos externos resultan
fundamentales para favorecer la autorregulacién, la autonomia del alumnado y su percepcién
como aprendices competentes (Andrade & Brookhart, 2016; Balloo et al., 2018; Chen & Bonner,
2019; Sanmarti, 2018).

Feedback: después de la correccion, el MMEC permite evaluar el potencial del feedback
formativo y dialégico, basado en responsabilidades compartidas entre profesorado y alumnado,
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dentro de procesos de aprendizaje complejos, iterativos y a largo plazo, en los que se revisa,
ajusta y mejora la tarea de manera continua a partir del feedback, en linea con lo sefialado por
Carless y Boud (2018). Ademas, otros autores destacan la importancia de proporcionar
oportunidades de feedback productivo, que permitan al alumnado reflexionar sobre su
aprendizaje y asumir un rol activo como evaluador de su propio proceso (Coppens et al., 2025;
Esterhazy et al., 2021).

Actuar sobre el feedback: el ultimo momento de evaluacion implica que el alumnado actue
sobre el feedback recibido. El MMEC permite identificar oportunidades que favorezcan la toma
de decisiones orientadas a la mejora de sus actuaciones en distintos contextos, asi como
sefalar momentos adecuados para implementar los cambios necesarios (Carless & Winstone,
2023). La eficacia del feedback en este proceso dependera de disefios y estrategias
curriculares e instruccionales que fomenten el desarrollo de habilidades reflexivas y criticas en
los aprendices, al tiempo que generen espacios para demostrar las mejoras incorporadas a
partir del feedback recibido (Coppens et al., 2025; de Kleijn, 2023; Mayordomo et al., 2023).

Para examinar cdmo los usos de la IAG pueden respaldar y potenciar los procesos de
evaluacion, se presenta una revision de la literatura reciente. A partir de este marco, el analisis
se organiza segun los distintos momentos y actuaciones del proceso evaluativo que se han
descrito previamente, con el propésito de explorar de qué manera la IAG modula y facilita estas
practicas en contextos reales, tanto desde la perspectiva del profesorado como del alumnado.

2.3. Revision de la literatura

2.3.1 Profesorado

La literatura revisada muestra algunas tendencias en el uso de la IAG por parte del profesorado
en relacion con la preparacion de la evaluacion, particularmente en el disefio de actividades e
instrumentos evaluativos. En este contexto, diversos estudios coinciden en sehalar que la
rapida adopcion de herramientas como ChatGPT, DALL-E o MS Copilot esta cuestionando las
practicas convencionales en la evaluacion en la educacién superior y promoviendo un
replanteamiento de las propuestas evaluativas (Almpanis et al.,, 2025; Day et al.,, 2025;
Kickbusch et al., 2025). En este sentido, la literatura describe una tendencia hacia el disefio de
evaluaciones mas auténticas y orientadas al proceso, en las que se espera que el alumnado
haga uso de la IAG de manera explicita, declarada y valorada desde el punto de vista
pedagdgico (Askari et al., 2025; Oliveira et al., 2025). En este marco, se disefan tareas para
evaluar el aprendizaje que exigen criticar, adaptar o verificar los resultados generados por la
IAG, asi como actividades abiertas o contextualizadas que requieren la aplicacion del
conocimiento y la toma de decisiones.

La literatura también destaca el uso de la IAG para apoyar la elaboracion de otros tipos de
tareas como preguntas de opcion multiple, asi como rubricas y otros materiales evaluativos
(Day et al., 2025; Li et al., 2024; Maistry & Singh, 2025). Estos estudios indican que el tiempo
ahorrado en la preparacion de este tipo de actividades de evaluacioén, el profesorado puede
destinarlo a actuaciones dirigidas a favorecer una comprensién mas profunda del contenido por
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parte del alumnado y al apoyo de quienes presentan mayores dificultades. Sin embargo, al
mismo tiempo se subraya la necesidad de replantear las actividades de evaluacién para
incorporar las nuevas realidades que introduce la IAG, de manera que posibiliten evaluar
competencias y habilidades complejas y no sélo conocimientos memoristicos (Gundu, 2025;
Oliveira et al., 2025; Weng et al., 2024; Xia et al., 2024).

Asimismo, se destaca la incorporacion de instrumentos reflexivos, como comentarios
metacognitivos o registros de proceso que permitan hacer visible el pensamiento del alumnado
y poder fundamentar su autoria. Gallent-Torres et al. (2023) destacan que el uso de registros de
las conversaciones con la IAG, incorporados como parte del disefio de la evaluacion, permite al
profesorado analizar y valorar la interaccidén entre el alumnado y la IAG, evaluar competencias
desarrolladas durante dicho proceso -como la pertinencia de las preguntas, la relevancia de la
informacién obtenida y la capacidad de valoraciéon critica-, y realizar evaluaciones mas
personalizadas. En esta linea, Oliveira et al. (2025) proponen que las interacciones del
alumnado con chatbots de IAG puedan ser concebidas como un indicador valido del proceso de
aprendizaje. De estos estudios se desprende que el disefio de evaluaciones centradas en el
producto o en el proceso -0 en ambos- puede moldear los usos que hace el alumnado de la
IAG.

En relacion con las actividades de correccion, la literatura revisada identifica algunos estudios
que analizan el uso de la IAG como apoyo en la evaluacién y emision de juicios de valor de los
resultados de aprendizaje del alumnado (Askari et al., 2025; DiSabito et al., 2025; Li et al.,
2024). En estos trabajos, la IAG se integra en practicas de correccién de las tareas de
evaluacién (guiadas por criterios que previamente ha establecido el profesor), con el objetivo de
mejorar la eficiencia y disminuir el tiempo dedicado, pero sin desplazar su juicio de evaluacion.
Li et al. (2024) muestran que ChatGPT puede ser utilizado como asistente de correccién
instruido mediante prompts para evaluar trabajos escritos a partir de una rabrica, permitiendo
calificar tareas de distinto tipo y generar justificaciones textuales basadas en los criterios de
evaluacion previamente establecidos. De forma complementaria, Askari et al. (2025) presentan
un modelo de evaluaciéon apoyado en IAG y alineado con rubricas estructuradas, en el que la
correccion de las producciones del alumnado queda bajo el control y gestién del profesorado.

En conjunto, los resultados de estos estudios indican que la IAG puede alcanzar niveles
elevados de consistencia y precision en la correccion con resultados comparables a los de la
evaluacion humana. En concreto, se destaca la capacidad de la IAG para agilizar los procesos
de evaluacion y gestionar tareas rutinarias, o que puede contribuir a una mayor eficiencia y
objetividad en determinados contextos educativos (Li et al., 2024; DiSabito et al., 2025). No
obstante, la literatura también pone de manifiesto limitaciones en el uso de la IAG para las
actividades de correccion. Algunos estudios han identificado diferencias entre las evaluaciones
generadas por la IAG y las realizadas por evaluadores humanos, asi como dificultades para
captar matices disciplinares o interpretativos complejos. Chan y Wong (2025) y DiSabito et al.
(2025) senalan que cuando se emplean rubricas adaptadas a distintos niveles cognitivos, se
observa que la IAG presenta limitaciones para abordar tareas que requieren una interpretacion
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profunda o contextualizada, lo que refuerza la necesidad de mantener la supervision y el juicio
académico del profesorado.

En relaciéon con las actividades de feedback, la literatura revisada identifica estudios que
analizan el uso de la IAG para identificar errores, generar feedback o apoyar la devolucion de
informacién al alumnado, especialmente en tareas de menor complejidad, manteniéndose la
supervision y revision por parte del profesorado (Askari et al., 2025; Day et al., 2025;
Estévez-Ayres et al., 2025). No obstante, otros estudios empiricos ponen de manifiesto
limitaciones en la capacidad de la IAG para proporcionar feedback preciso en tareas complejas.
El estudio de Estévez-Ayres et al. (2025) evalua la capacidad de chatbots basados en modelos
de lenguaje de gran tamano para entregar feedback sobre ejercicios del alumnado en un curso
universitario de programacion. Los resultados muestran que, si bien estas herramientas pueden
detectar algunos errores, presentan limitaciones para ofrecer feedback fiable en contextos que
requieren un alto nivel de conocimiento disciplinar. Frente a estas limitaciones, el estudio de
Askari et al. (2025) describen un modelo de evaluacién en el que el alumnado recibe feedback
asistido por IAG, que es posteriormente revisado por el profesorado. Este enfoque permite
incorporar la IAG como apoyo al feedback sin desplazar el juicio académico del profesor.

En sintesis, los estudios revisados sefalan que la IAG puede apoyar determinados procesos de
feedback formativo, especialmente en la generacion de comentarios generales o en la
identificacion inicial de errores. No obstante, coinciden en subrayar que la calidad y fiabilidad
del feedback generado por la IAG dependen del tipo de tarea y del nivel de complejidad
disciplinar, lo que hace necesaria su revision por parte del profesorado. En este sentido, el uso
de la IAG en actividades de feedback se concibe como un apoyo complementario, pero no
como un sustituto del juicio del profesorado, especialmente en contextos que requieren dominio
disciplinar (Day et al., 2025; Estévez-Ayres et al., 2025; Maistry & Singh, 2025).

En relacién con los factores que median su uso, se presenta una revisién de la literatura
centrada en la integracion de la IAG por parte del profesorado en las distintas actuaciones del
proceso evaluativo. El andlisis se organiza en torno a factores de naturaleza personal,
pedagdgica e institucional, con el propdsito de examinar cédmo estos condicionan las decisiones
del profesorado y de las practicas de evaluacion.

En cuanto a los factores personales, los estudios senalan que el uso de la IAG esta
condicionado por el nivel de competencia digital y evaluativa del profesorado, asi como por sus
expectativas, actitudes y confianza hacia estas tecnologias. Algunas investigaciones describen
un aumento progresivo de la competencia y la confianza del profesorado a medida que se
experimenta con modelos de evaluacién apoyados en IAG, mientras que otras ponen de relieve
la presencia de cautela y preocupaciones asociadas a la integridad académica y a los posibles
usos indebidos por parte del alumnado (Askari et al., 2025; Maistry & Singh, 2025).

En esta linea, el estudio llevado a cabo por Khlaif et al. (2024) identificé algunos factores, como

la expectativa de rendimiento, la expectativa de esfuerzo, o la motivacion que influyen en uso
real de las tecnologias de IAG para evaluar el rendimiento del alumnado. Los hallazgos ponen
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de relieve algunas ventajas de la IAG (mayor participacion del alumnado y menor carga de
trabajo del profesorado) y ciertos desafios, como la preocupacién por la integridad académica y
el posible impacto negativo en habilidades de escritura y en los procesos de pensamiento del
alumnado.

En relacion con los factores pedagdgicos, la literatura indica que la integracion de la IAG esta
mediada por las caracteristicas de la disciplina, la intencionalidad educativa y el tipo de
evidencias de aprendizaje que se pretende recoger. Como se ha sefialado previamente,
algunos estudios (Chan & Wong, 2025; DiSabito et al., 2025) indican que la IAG tiende a
integrarse con mayor facilidad en contextos en los que las tareas estan estructuradas, mientras
que presenta mayores limitaciones en actividades que requieren interpretaciones complejas,
contextualizadas o un elevado nivel de conocimiento disciplinar. Asimismo, el enfoque
adoptado en la evaluacion, centrado en el producto, en el proceso, o en ambos, condiciona
tanto los usos del profesorado de la IAG como las formas de interaccion del alumnado con
estas tecnologias (Askari et al., 2025; Oliveira et al., 2025).

Por lo que respecta a los factores institucionales, la literatura evidencia la importancia del
contexto organizativo en la adopcion y uso de la IAG en los procesos de evaluacion. La
existencia de politicas institucionales, orientaciones éticas, formacion especifica y apoyo
organizativo se identifican como elementos clave para facilitar una integracién responsable de
estas tecnologias. En este sentido, Khlaif et al. (2024) sefialan que el desarrollo de politicas
institucionales favorece el uso de la IAG por parte del profesorado y contribuye a reducir las
preocupaciones asociadas a la integridad académica y a la calidad de los aprendizajes. Por el
contrario, en ausencia de estos marcos, el uso de la IAG tiende a depender de iniciativas
individuales, lo que da lugar a practicas mas cautelosas, dispersas y desiguales (Maistry &
Singh, 2025).

Considerando el conjunto de estudios, la integracién de la IAG en la evaluacién por parte del
profesorado supone tanto avances como desafios. Mientras que la IAG aparece como un
apoyo potencial para mejorar la eficiencia y la sostenibilidad de los procesos evaluativos,
también se subraya la necesidad de preservar la validez de la evaluacion, especialmente en lo
que respecta al juicio académico del profesorado y a la capacidad de valorar competencias
complejas.

2.3.2 Alumnado

De la misma manera que se ha procedido con la revision de la literatura del profesorado, se
organiza la presentacion revisada sobre el uso de la IAG por parte del alumnado en funcién de
los momentos de preparacion, actividades de evaluacién, correccion, feedback vy
aprovechamiento del feedback recibido. Los estudios analizados evidencian que el alumnado
utiliza la IAG como un recurso cognitivo y metacognitivo cuya funcién varia en funcion del
momento evaluativo, del tipo de tarea y del juicio que el propio alumno ejerce sobre el uso de la
herramienta. Con el fin de facilitar su analisis, estas actuaciones se abordan de manera
diferenciada, aun cuando en los estudios revisados no siempre aparecen claramente
delimitadas.
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En relacion con las actividades de preparacion de la evaluacion, los estudios revisados
coinciden en situar los usos de la IAG, -vinculados a la organizacion y regulacién del estudio, la
autoevaluacion y la anticipacién de las demandas evaluativas- como apoyos para la practica
cognitiva y la autorregulacién del estudio (Lin et al., 2025; Yusof, 2025). Por ejemplo, Yusof
(2025) analiza el uso que el alumnado hace de ChatGPT como apoyo para generar preguntas y
recibir informaciéon inmediata sobre su desempefio durante el estudio de los contenidos del
curso. Este uso permite al alumnado monitorizar su comprension, identificar lagunas de
conocimiento y reforzar los procesos de recuperacion de la informacion previos a los examenes
finales, asociandose con un mejor rendimiento académico.

De forma complementaria, Lin et al. (2025) muestran que las ayudas de aprendizaje basadas
en modelos de lenguaje favorecen procesos de autoevaluacién, reflexion y regulacion del
aprendizaje durante el estudio, contribuyendo al desarrollo del aprendizaje autodirigido y a una
preparacion cognitiva mas eficaz antes de la evaluacion. Por su parte, Walton et al. (2025)
evidencian que el uso de estas herramientas estd mediado por procesos de juicio que incluyen
la valoracion del propio conocimiento, la identificacion de las limitaciones de la IAG y el grado
de confianza depositado en sus respuestas. Estos procesos influyen en cémo el alumnado
emplea la IAG para reforzar su comprension de los contenidos, contrastar ideas o evaluar
preliminarmente la calidad de sus producciones antes de la evaluacion.

La IAG también es utilizada por parte del alumnado en la realizacién de las actividades de
evaluacion propiamente dichas. En este momento del proceso evaluativo, la IAG se usa
durante la produccién de las mismas. Los estudios revisados indican que, durante la realizacién
de este tipo de actividades, el alumnado utiliza la IAG como un apoyo cognitivo para explorar
ideas, contrastar posibles soluciones, integrar informacién y desarrollar respuestas de manera
iterativa. Algunos estudios muestran que el alumnado utiliza herramientas de IAG mientras
desarrolla tareas auténticas y proyectos aplicados, particularmente en contextos que requieren
la resolucion de problemas complejos (Elshall & Badir, 2025). En estos casos, la IAG se emplea
como un recurso para analizar situaciones, contrastar enfoques y apoyar la toma de decisiones
durante la produccion de la tarea.

Otros estudios como el de Nasr et al. (2025) identifican dos modos de interaccion del alumnado
con ChatGPT durante la resolucién de tareas evaluativas: un uso pasivo, en el que la IAG dirige
la actividad y el alumnado adopta sus respuestas de forma acritica, y un uso colaborativo, en el
que el alumnado emplea la herramienta para generar ideas iniciales, explorar informacion,
integrar conceptos y refinar sus respuestas con apoyo del profesorado.

De manera complementaria, Walton et al. (2025), analizan cdmo el alumnado ejerce distintos
tipos de juicio mientras trabaja con IAG para completar actividades de evaluacion, incluyendo la
valoracién de su propio conocimiento, la identificacion de las limitaciones de la IAG, el grado de
confianza depositado en sus respuestas o la atribucion de autoria a las producciones
resultantes. Estos procesos de juicio influyen directamente en cédmo el alumnado integra la IAG
durante la realizacion de la actividad, dando lugar tanto a usos reflexivos y criticos como a
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formas de adopcion acritica o de delegacién excesiva, o que pone de relieve el papel central
del juicio académico del alumno en este momento del proceso evaluativo. Estos estudios
muestran que la IAG se integra en la realizacion de actividades no como sustituto del trabajo
cognitivo, sino como un mediador cuya influencia depende del tipo de interaccion establecida.

La literatura también identifica usos de la IAG en momentos de correccion, entendidos como
practicas orientadas a revisar, analizar y mejorar las producciones evaluativas a partir de
criterios explicitos, antes o después de una primera version de la tarea. En este momento del
proceso evaluativo, la IAG se emplea como un recurso para detectar errores, contrastar la
calidad de las producciones y orientar posibles ajustes, sin constituir todavia un proceso formal
de feedback.

En este contexto, Walton et al. (2025) muestran que el alumnado utiliza la IAG para evaluar
criticamente sus propias producciones, identificando debilidades conceptuales o formales y
valorando las contribuciones de la IAG en relacion con las demandas de la tarea. Por otra
parte, Hou et al. (2025) distinguen entre usos reflexivos, cautelosos, colaborativos e irreflexivos
de la IAG, evidenciando que los usos reflexivos y cautelosos se asocian con practicas de
revision mas conscientes y formativas, en las que el alumnado analiza, ajusta y refina sus
producciones a partir de la informacion proporcionada por la IAG, mientras que los usos
irreflexivos se vinculan con una aceptacion acritica de los resultados generados, lo que limita el
potencial formativo de la correccion y puede derivar en una mayor dependencia de la
herramienta.

Asimismo, Combrinck y Loubser (2025) evidencian que la incorporacién de instancias de
autorreflexion permite al alumnado explicitar cémo ha utilizado la IAG durante la revision de sus
producciones, lo que favorece una mayor conciencia sobre sus decisiones adoptadas y
contribuye a la reduccion de la dependencia del contenido generado. En este sentido, la
correccion apoyada por IAG se concibe como una oportunidad para fortalecer procesos de
autorregulacion y juicio académico, siempre que el alumnado disponga de orientaciones claras
y de espacios para reflexionar sobre su uso.

La literatura revisada muestra que el uso de la IAG por parte del alumnado también se extiende
a momentos de feedback, entendidos como aquellas practicas en las que el alumnado
interactia con informacion evaluativa sobre su desempefio con el objetivo de comprender
errores, mejorar sus producciones y orientar aprendizajes posteriores. En este momento del
proceso evaluativo, la IAG se integra como una fuente de feedback automatizado o asistido,
que el alumnado utiliza para interpretar comentarios, revisar sus producciones y tomar
decisiones de mejora. Lo et al. (2025) muestran que el uso de feedback automatizado durante
el proceso de revisidbn de ensayos se asocia con mejoras significativas en la calidad de los
textos, en la medida en que el alumnado utiliza el feedback de la IAG para identificar
debilidades, ajustar aspectos formales y conceptuales y realizar revisiones sucesivas.
Asimismo, el estudio pone de relieve un aumento del compromiso y la motivacién del alumnado
durante el proceso de revision.
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Desde una perspectiva complementaria, Magne et al. (2025) evidencian que el feedback de la
IAG puede reducir barreras afectivas asociadas a la recepcion del feedback por parte del
profesorado. Sus resultados muestran que, cuando el feedback de la IAG se concibe como un
apoyo con el que dialogar y no como una autoridad evaluativa, el alumnado muestra una mayor
implicacion con el feedback y una relacidn mas activa con el proceso de revision, lo que
favorece que actue sobre el feedback recibido y refuerce su agencia y control en el aprendizaje.

En esta misma linea, un estudio comparativo analiza el feedback generado por la IAG frente a
formas tradicionales de feedback ofrecido por los iguales (Huang et al., 2025). En un contexto
de aprendizaje de lenguas extranjeras, los autores muestran que el feedback de la IAG se
asocia con mayores niveles de compromiso afectivo y conductual en comparacion con el
feedback entre pares. No obstante, el estudio también identifica preocupaciones vinculadas a la
dependencia excesiva de la IAG y a la ausencia de interaccion humana, lo que subraya la
necesidad de integrar el feedback de IAG como un complemento, y ho como un sustituto, de
las practicas tradicionales.

Finalmente, también se han identificado estudios con respecto al aprovechamiento que el
alumnado hace del feedback generado por IAG como parte del proceso evaluativo,
identificando algunas condiciones que permiten que el feedback automatizado sea interpretado,
evaluado y aplicado de manera significativa por el alumnado. Desde esta perspectiva, Liu y
Deris (2025) introducen el concepto de alfabetizacion en feedback con IA (Al feedback literacy,
AIFL) para describir la capacidad del alumnado de interpretar, evaluar criticamente y aplicar el
feedback automatizado. Sus resultados muestran que el uso significativo del feedback depende
menos del acceso tecnoldgico y mas de la preparacion, la confianza y la experiencia previa del
alumnado en el uso de estas herramientas. Asimismo, el estudio evidencia que la participacion
conductual, entendida como la accion deliberada sobre el feedback recibido, constituye un
predictor clave del aprovechamiento efectivo del feedback, por encima de las actitudes
favorables hacia la IAG.

De manera complementaria, un estudio pone de relieve el papel del disefio evaluativo en la
facilitacion del aprovechamiento del feedback mediado por IAG (Miyazoe, 2025). En este
estudio se analiza un modelo de evaluacion basada en el progreso (P-score), apoyado en
rubricas y feedback generado por la IAG, mostrando que la integracion sistematica de feedback
formativo permite al alumnado desarrollar una comprensién mas clara de su evolucion
académica a lo largo del tiempo. Los resultados indican que este tipo de enfoques favorece el
aprendizaje autodirigido y una implicacion mas activa del alumnado con su propio proceso de
mejora, reforzando las condiciones necesarias para un uso efectivo y sostenido del feedback.

En relacién con los factores que median su uso, se presenta una revision de la literatura
centrada en los usos de la IAG por parte del alumnado a lo largo del proceso evaluativo. El
analisis se organiza en torno a factores de naturaleza personal y pedagdégica, con el propésito
de examinar como estos modulan la calidad de la interaccién del alumnado con la IAG y el
sentido formativo de su uso.
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En cuanto a los factores personales, los estudios analizados apuntan a la relevancia de
distintos niveles de alfabetizacion, digital, evaluativa y en feedback, asi como de competencias
de autorregulacion y juicio académico, que influyen en la capacidad del alumnado para
interactuar de manera reflexiva con la IAG (Lin et al., 2025; Liu & Deris, 2025; Walton et al.,
2025). Asimismo, la confianza atribuida a la IAG emerge como un elemento modulador clave,
en la medida en que niveles elevados de confianza pueden asociarse a usos irreflexivos o
dependientes, mientras que una alfabetizacion mas desarrollada se vincula con usos
cautelosos y colaborativos (Hou et al., 2025). La literatura también destaca el papel de las
dimensiones emocionales y motivacionales en la interaccion del alumnado con la IAG,
mostrando que el feedback generado por IAG puede incidir en el compromiso, la motivacion y
la disposicién del alumnado a actuar sobre el feedback recibido, especialmente cuando la
herramienta es percibida como un apoyo que no juzga ni evalua, sino como un apoyo al
aprendizaje (Huang et al., 2025; Lo et al., 2025; Magne et al., 2025).

En relacion con los factores pedagdgicos, los trabajos revisados coinciden en sefialar que el
disefo de la evaluacion y de las tareas propuestas condicionan los usos de la IAG por parte del
alumnado. Aspectos como la intencionalidad educativa, el nivel de demanda cognitiva de la
tarea, las caracteristicas de la disciplina o la claridad de las orientaciones sobre el uso de la
IAG influyen en que esta sea vista como un recurso de apoyo al aprendizaje o derive en formas
de dependencia poco formativas (Elshall & Badir, 2025; Nasr et al., 2025). Asimismo, el tipo de
feedback y el clima de aula en el que se integra la IAG modulan la disposicion del alumnado a
interactuar criticamente con la herramienta y a aprovechar el feedback recibido (Huang et al.,
2025; Liu & Deris, 2025; Lo et al., 2025).

En sintesis, los estudios analizados coinciden en sefalar que el impacto formativo de la IAG en
la evaluacién no depende exclusivamente de la tecnologia, sino de las condiciones personales
y pedagogicas que configuran su uso. La capacidad del alumnado para ejercer juicio
académico, autorregular su aprendizaje y actuar de manera critica sobre el feedback recibido
emerge como un elemento central para preservar la validez de la evaluacion y favorecer
aprendizajes significativos. En este sentido, la literatura subraya la necesidad de abordar el uso
de la IAG en la evaluacion desde una perspectiva que priorice el desarrollo de competencias, la
autonomia del alumnado y la calidad de los procesos de aprendizaje, mas alla de la mejora del
rendimiento o del uso de la IAG como herramienta para automatizar la evaluacion.

2.4. Propuesta de investigaciéon

La revisién del contexto actual de la educacion superior y de la literatura reciente muestra que
el uso de la IAG en la evaluacion no puede comprenderse desde una visidon centrada
unicamente en la herramienta o en sus efectos sobre los resultados de aprendizaje. Su sentido
educativo depende, en cambio, de la forma en que se integra en las practicas evaluativas y de
su papel en la organizacién de la actividad conjunta entre profesorado y alumnado.

Desde el marco socioconstructivista adoptado, la evaluacion se concibe como un proceso
social e instrumentalmente mediado, en el que la influencia educativa emerge de la interaccion
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entre los participantes, las tareas, los contenidos y los artefactos culturales implicados (Coll et
al., 2008). En este contexto, la IAG se entiende como un artefacto mediador que puede apoyar,
transformar o limitar los procesos de evaluacién competencial en funcién de su integracion en
las situaciones de evaluacion y de las formas de participacion que se promueven.

La literatura revisada muestra que la IAG se utiliza en distintos momentos del proceso
evaluativo, como la preparacién, el desarrollo de las actividades de evaluacién, la correccién, el
feedback y la actuacion sobre el feedback. No obstante, en la mayoria de los estudios, estos
usos se analizan de manera fragmentada, atendiendo a momentos especificos del proceso, lo
que dificulta su comprension como parte de una practica evaluativa integrada, tal como plantea
el Modelo Multidimensional de Evaluacion Competencial.

Los estudios analizados también ponen de relieve que la incorporacién de la IAG en la
evaluacion se ve condicionada por multiples factores. El enfoque evaluativo del profesorado
influye en el disefio de las situaciones de evaluacion y en los usos posibles de la IAG, asi como
en las formas de interaccion del alumnado con estas herramientas. A su vez, factores
personales del alumnado, como la confianza atribuida a la IAG y las dimensiones afectivas
asociadas a la evaluacién, modulan su interaccion con la tecnologia. Finalmente, la
alfabetizacion en IA, en evaluacion y en feedback emerge como una condicion clave para
favorecer usos reflexivos, criticos y formativos, tanto por parte del profesorado como del
alumnado.

En este escenario, se pone de manifiesto la necesidad de desarrollar una investigacion que
permita analizar de manera situada la integracion de la IAG en la evaluacidon competencial, a
partir de la articulacion de los distintos momentos del proceso evaluativo y de las practicas
educativas en las que se inscribe su uso en educacién superior. A partir de esta necesidad, se
define la finalidad del estudio y se formulan los objetivos y preguntas de investigacion que
orientan el analisis.

3. Finalidad, objetivo y preguntas de investigacion

La finalidad de esta investigacién es comprender de manera situada como se configuran los
usos de la inteligencia artificial generativa (IAG) en la evaluaciéon competencial en educacion
superior, atendiendo a la organizacion de la actividad conjunta entre profesorado y alumnado y
a los significados que ambos atribuyen a dichas practicas evaluativas. Se pretende generar
conocimiento que permita analizar el sentido educativo de la integracion de la IAG en los
distintos momentos del proceso evaluativo, a partir de las decisiones pedagdgicas del
profesorado y de las formas de participacion y autorregulacion del alumnado.

Este fin se concreta en los siguientes objetivos y preguntas de investigacion:

Objetivo 1: Identificar, describir y analizar la distribucion y las caracteristicas de las situaciones
de evaluacién competencial en las que interviene la IAG a lo largo de una practica educativa.
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- 1.1. ,Como se incorporan y distribuyen las situaciones de evaluacion competencial a lo
largo de una practica educativa?

- 1.2, ;Qué usos de la IAG se identifican en los distintos momentos del proceso
evaluativo por parte del profesorado y alumnado?

Objetivo 2: Analizar, en el marco de la actividad conjunta, cémo profesorado y alumnado llevan
a cabo la evaluacion competencial, atendiendo al papel que desempena la IAG y la naturaleza
de los usos que realizan en los distintos momentos del proceso evaluativo.

- 2.1. ;Como se configura la actividad conjunta entre profesorado y alumnado en cada
uno de los momentos del proceso evaluativo?

- 2.2. ;Qué usos de la IAG intervienen en estas configuraciones de actividad conjunta y
cémo se integran en las acciones del profesorado y alumnado?

Objetivo 3: Comprender las vivencias, valoraciones y concepciones que profesorado vy
alumnado construyen en relacion con el uso de la IAG en la evaluacién competencial, asi como
el sentido que atribuyen a estas experiencias y su relacidén con las practicas evaluativas en las
que participan.

- 3.1. ;Qué experiencias, vivencias y valoraciones expresan alumnado y profesorado
respecto al uso de la IAG en la evaluacion competencial?

- 3.2. ;Qué concepciones elaboran profesorado y alumnado sobre la evaluacion
competencial mediada por IAG, y qué sentido se atribuye a estas concepciones en
relacién con las practicas evaluativas en las que participan?

4. Metodologia

En coherencia con los objetivos y las preguntas de investigacion formuladas, este apartado
describe la metodologia prevista para el desarrollo del estudio. En primer lugar, se presenta el
enfoque metodolégico adoptado. En segundo lugar, se detalla el disefio de investigacion. A
continuacién, se describe el contexto y los participantes, asi como los criterios de seleccion
considerados. Posteriormente, se exponen los procedimientos e instrumentos de recogida de
datos y los procedimientos de analisis. Finalmente, se abordan los aspectos éticos vinculados a
la investigacion.

4.1. Enfoque metodolégico

Este estudio adopta un enfoque metodoldgico cualitativo, orientado al analisis en profundidad
de practicas educativas mediadas por IAG en contextos de evaluacion competencial en
educacion superior. Desde esta perspectiva, el estudio se centra en el analisis de procesos,
significados y practicas educativas situadas, atendiendo a la complejidad de los contextos en
los que se desarrollan dichos usos y a las interacciones que los sostienen (Denzin & Lincoln,
2018; Flick, 2018).
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En sintonia con este enfoque, el estudio presenta una finalidad exploratoria, al abordar un
fendmeno educativo emergente que, si bien ha sido objeto de investigaciones previas, ha sido
escasamente analizado desde el enfoque adoptado en este trabajo. El interés no se situa en la
contrastacion de hipotesis previas, sino en la generacion de conocimiento comprensivo y
situado sobre practicas de evaluacién mediadas por IAG en contextos concretos de educacién
superior (Denzin & Lincoln, 2018; Flick, 2018).

Desde un punto de vista epistemoldgico, el estudio se inscribe en una orientacion
fenomenoldgico-interpretativa, que asume que la realidad educativa se construye a partir de los
significados que los participantes atribuyen a sus acciones, decisiones y experiencias en
contextos de practica especificos. El conocimiento se concibe, por tanto, como una
construccién interpretativa elaborada a partir del analisis de practicas y discursos situados
(Braun & Clarke, 2013, 2022; Guba & Lincoln, 2002).

En coherencia con esta orientacion, el estudio adopta un posicionamiento constructivista de
base sociocultural, que entiende los significados como construcciones sociales mediadas por la
interaccion entre los participantes, el uso de herramientas culturales y la actividad conjunta en
contextos educativos especificos. Desde este posicionamiento, los usos de la IAG en la
evaluacién se analizan como practicas educativas mediadas, configuradas por decisiones
pedagodgicas, relaciones sociales y marcos institucionales, y no como efectos directos de la
tecnologia (Coll et al., 2008; Guba & Lincoln, 2002).

4.2. Diseiio metodoldgico

El estudio adopta como estrategia de investigacion un disefio de casos multiples, adecuado
para el analisis en profundidad de fendmenos educativos complejos, situados y estrechamente
vinculados a los contextos en los que se desarrollan (Stake, 2005; Yin, 2018).

Desde este disefo, cada caso se concibe como una unidad de analisis autébnoma y se define, a
nivel conceptual, como una practica educativa concreta de educacién superior en la que la
evaluacién se disefia y desarrolla desde una perspectiva competencial e incorpora de manera
explicita el uso de la IAG. La consideracion de casos desarrollados en contextos institucionales
distintos permite ampliar la comprension del fendmeno y analizar cémo los usos de laIAG vy la
configuracion de la evaluacién competencial se articulan en funciéon de las condiciones
contextuales, manteniendo un foco analitico comun.

4.3. Contexto y participantes

El estudio se desarrollara en dos contextos institucionales distintos, correspondientes a dos
asignaturas de educacion superior que configuran los casos de estudio. En cada caso
participara el profesorado responsable de la asignatura y un grupo de alumnos matriculados en
ella. Para las entrevistas, se estima inicialmente la participacion de entre 1 y 2 profesores por
caso y, entre 4 y 6 alumnos, seleccionados atendiendo a criterios de diversidad de experiencias
y usos de la IAG en el proceso evaluativo. Estas estimaciones podran ajustarse en funcién del
desarrollo del trabajo de campo y de los criterios de saturacion tedrica.
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El primer caso se sitia en Chile, en la Universidad de Talca, institucion publica ubicada en la
Region del Maule. El estudio se llevara a cabo en la Facultad de Psicologia, en una asignatura
de pregrado correspondiente al cuarto afio, impartida durante el primer semestre académico,
considerando que el plan de estudios tiene una duracion de cinco afios académicos. La
asignatura seleccionada se inscribe en el ambito de la Psicologia de la Educacion y presenta
una orientacién hacia el desarrollo de competencias profesionales, lo que sitta al alumnado en
una fase avanzada de su formacion y lo enfrenta a practicas evaluativas de mayor complejidad
y caracter formativo.

El segundo caso se desarrollara en Espaina, en la comunidad auténoma de Catalufa, en la
Universitat de Barcelona, universidad publica situada en la ciudad de Barcelona. El estudio se
realizara en la Facultad de Psicologia, en el marco del Grado en Psicologia, cuya duracion es
de cuatro cursos académicos. La asignatura seleccionada corresponde al tercer curso, primer
semestre, y se enmarca igualmente en el ambito de la Psicologia de la Educacion,
incorporando una orientacion competencial en el disefio de las actividades de ensefianza y
evaluacion. Esta eleccion permite establecer un grado razonable de equivalencia formativa con
el contexto chileno en términos de nivel académico, contenidos, objetivos de aprendizaje y tipo
de practicas evaluativas analizadas.

La seleccion de los contextos y de las asignaturas se realizara mediante un muestreo
intencional, propio de la investigacidén cualitativa, orientado a la eleccion deliberada de casos
que resulten relevantes para el analisis del fendmeno de estudio en funciéon de los objetivos
planteados (Flick, 2018).

En cuanto a los criterios de seleccion, se seleccionaran asignaturas del ambito de la psicologia
en educacién superior que presenten una orientacion explicita hacia el desarrollo de
competencias, mediante tareas evaluativas complejas y criterios de evaluacion definidos.
Asimismo, se consideraran unicamente aquellas asignaturas en las que el uso de la IAG esté
explicitamente integrado en el disefio de la evaluacion, ya sea como recurso permitido,
promovido o regulado por el profesorado. La posibilidad de observar distintos momentos del
proceso evaluativo constituira otro criterio central, dado su caracter imprescindible para el
analisis. Finalmente, se requerira la disposicidon del profesorado responsable para participar en
el estudio y facilitar el acceso a las actividades, materiales y espacios necesarios para la
recogida de datos.

4.4. Procedimiento e instrumentos de recogida de datos

Se realizara un analisis documental de los materiales institucionales y docentes asociados a las
asignaturas seleccionadas (Bowen, 2009), que incluiran guias docentes, programas de
asignatura, descripciones de actividades de evaluacién, rubricas, criterios de evaluacion,
consignas de trabajo y orientaciones explicitas sobre el uso de la IAG.

Asimismo, se llevaran a cabo observaciones no participantes de las actividades vinculadas a
los distintos momentos del proceso de evaluacion competencial (Flick, 2018). Estas
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observaciones se registraran de forma sistematica mediante una pauta orientada a documentar
las interacciones entre profesorado y alumnado, las formas de participacion, las ayudas
ofrecidas y los usos de la IAG que median la actividad conjunta.

De manera complementaria, se recopilaran producciones académicas del alumnado asociadas
a las actividades de evaluacion competencial analizadas, incluyendo los productos finales vy,
cuando sea posible, evidencias del proceso de elaboracién, como versiones intermedias o
reflexiones sobre el uso de la IAG.

Finalmente, se realizaran entrevistas semiestructuradas individuales al profesorado
responsable de las asignaturas y a una seleccién de alumnado participante en cada caso
(Willig, 2013), con una duraciéon aproximada de 45 a 60 minutos, apoyadas en guiones
elaborados especificamente para cada grupo.

4.5. Procedimiento e instrumentos de analisis de datos

En una primera fase, se realizara un analisis categorial de caracter descriptivo de los
documentos institucionales y docentes, asi como de las producciones académicas del
alumnado. A partir del marco teérico, se definiran categorias analiticas iniciales vinculadas a los
distintos momentos del proceso evaluativo (preparacion, actividades de evaluacién, correccion,
feedback y actuacion sobre el feedback) y a las funciones atribuidas a la IAG en cada uno de
estos momentos, organizando la informacion en matrices analiticas (Coll et al.,, 2012;
Villablanca et al., 2025).

En una segunda fase, se desarrollara un analisis de la interactividad a partir de los registros de
observacién y de las transcripciones de las interacciones. Este analisis consistira en la
segmentacion de la actividad conjunta en unidades significativas y en su posterior
categorizacion, atendiendo a las acciones del profesorado y del alumnado, a las ayudas
ofrecidas, a las formas de participacion y a los usos de la IAG que median la actividad (Coll et
al., 1992, 1995, 2008; Colomina et al., 2014).

Finalmente, se llevara a cabo un analisis tematico de las transcripciones de las entrevistas,
siguiendo un proceso sistematico de codificacién, identificacion y revision de temas, orientado a
reconstruir las vivencias, significados y concepciones expresados por los participantes (Braun &
Clarke, 2022).

La organizacion y gestion del corpus de datos podra apoyarse en software de analisis
cualitativo (por ejemplo, Atlas.ti), con el fin de garantizar la trazabilidad, coherencia y rigor del
proceso analitico. La integracién de los distintos andlisis permitird una interpretacion
comprensiva y situada de las practicas evaluativas mediadas por IAG en los casos estudiados.

Con el fin de sintetizar la coherencia entre los objetivos de investigacién y el disefo
metodoldgico adoptado, la Tabla 1 presenta una vision de conjunto del modo en que se
articulan las fuentes de informacién, las técnicas de recogida y las estrategias de analisis de
datos en relacion con cada objetivo del estudio.
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Tabla 1

Sintesis metodolégica del estudio en relacion con los objetivos de investigacion

Objetivos de investigacion

Procedimiento e instrumentos
de recogida de datos

Estrategias de analisis de
datos

O1. Identificar, describir y
analizar la distribucion y las
caracteristicas de las
situaciones de evaluacion
competencial en las que
interviene la IAG a lo largo de
una practica educativa.

0O2. Analizar, en el marco de
la actividad conjunta, como
profesorado y alumnado
llevan a cabo la evaluacién
competencial, atendiendo al
papel que desempena la IAG
y a la naturaleza de los usos
que realizan en los distintos
momentos del proceso
evaluativo.

03. Comprender las
vivencias, valoraciones y
concepciones que
profesorado y alumnado
construyen en relacién con el
usodelalAGen la
evaluacién competencial, asi
como el sentido que
atribuyen a estas
experiencias.

Documentacion institucional y
docente (guias docentes,
programas, consignas,
rubricas y criterios de
evaluacion). Producciones
académicas del alumnado
asociadas a las actividades
de evaluacion.

Observaciones no
participantes de las
actividades de evaluacién
competencial. Producciones
académicas del alumnado y
evidencias del proceso.

Entrevistas
semiestructuradas
individuales al profesorado y
al alumnado.

Andlisis categorial descriptivo
de las situaciones de
evaluaciéon (MMCE) y de los
usos de la IAG.

Analisis de la interactividad
de la actividad conjunta.

Analisis tematico de
vivencias, valoraciones y
concepciones.

4.6. Aspectos éticos vinculados a la investigacion

La investigacion cualitativa suele implicar habitualmente una relacion cercana con las personas
participantes y con sus experiencias, por lo que la dimension ética constituye un componente
central del disefio y desarrollo del estudio (Hilppod et al., 2019; Willig, 2013). Desde este
enfoque, el presente estudio se ajustara a los principios de honestidad, responsabilidad, rigor,
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respeto e integridad cientifica, en coherencia con los marcos éticos y normativos vigentes en
las instituciones participantes.

Dado que el estudio se desarrollara en contextos de educacién superior y contara con la
participacién de profesorado y alumnado, se garantizara en todo momento el caracter
voluntario de la participacién. Antes de iniciar la recogida de datos, las personas participantes
recibiran informacion sobre los objetivos del estudio, los procedimientos previstos, las técnicas
de recogida de datos y el uso académico de la informacion. Esta informacion se facilitara
mediante un documento de consentimiento informado, que debera ser aceptado previamente
para participar en el estudio. Asimismo, dicho documento informara sobre el derecho de las
personas participantes a retirarse del estudio en cualquier momento, sin necesidad de justificar
su decision y sin que ello conlleve consecuencias académicas, profesionales o personales.

En relacion con las técnicas de recogida de datos, la realizacion de entrevistas, observaciones
y la recopilacion de producciones académicas del alumnado se llevara a cabo Unicamente con
la autorizacion expresa de las personas participantes. Las grabaciones en audio se realizaran
exclusivamente con fines de investigacion y seran utilizadas unicamente para el analisis
cualitativo previsto.

La confidencialidad y el anonimato de las personas participantes y de las instituciones seran
preservados mediante la asignacién de cddigos alfanuméricos. Los datos recogidos se
almacenaran de forma segura y solo seran accesibles para la investigadora responsable del
estudio. El tratamiento de los datos personales se realizara conforme a la normativa vigente en
materia de proteccion de datos y la legislacién aplicable en los contextos nacionales en los que
se desarrollara la investigacion.

Dado que el estudio analiza practicas evaluativas mediadas por IAG, se prestara especial
atencion a las implicaciones éticas asociadas al uso de estas tecnologias en contextos
educativos. En este sentido, la investigacion no promovera usos indebidos de la IAG ni
interferira en las dinamicas evaluativas establecidas por el profesorado. El analisis se centrara
en comprender practicas ya existentes, respetando las decisiones pedagdgicas y los marcos
normativos de cada contexto institucional.

Finalmente, se prevé la devolucion de los resultados generales del estudio a las instituciones y
al profesorado participante, con un enfoque formativo y no prescriptivo, con el objetivo de
contribuir a la reflexion y mejora de las practicas evaluativas, sin comprometer en ningun caso
la confidencialidad de las personas participantes.

4.7. Reflexion de Objetivos de Desarrollo Sostenible

El presente estudio se vincula con el ODS 4, orientado a garantizar una educacion inclusiva,
equitativa y de calidad, asi como a promover oportunidades de aprendizaje permanente para
todos, en el marco de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible aprobada por la Asamblea
General de las Naciones Unidas (2015). Esta vinculacion se establece a partir del analisis de
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practicas evaluativas mediadas por la IAG en contextos de educacion superior, consideradas
un ambito relevante para el desarrollo de competencias y para la promocion de una evaluacién
orientada al aprendizaje, siempre que su integracién se sitle en marcos pedagdgicos y éticos
adecuados.

Desde esta perspectiva, el estudio permite reflexionar criticamente sobre las condiciones bajo
las cuales el uso de la IAG en los distintos momentos del proceso evaluativo puede contribuir a
practicas de evaluacion mas formativas, transparentes y coherentes con el aprendizaje a lo
largo de la vida, en consonancia con la meta 4.7 del ODS 4, centrada en el desarrollo de
competencias clave para una ciudadania activa y un aprendizaje permanente.

Al centrar el analisis en el juicio académico, la autorregulacion y la agencia del alumnado, la
investigacion no pretende establecer modelos normativos de uso de la IAG, sino aportar una
comprension situada de como determinadas configuraciones de la evaluacién mediada por
estas tecnologias pueden apoyar o limitar el desarrollo integral del alumnado. En este sentido,
la contribucion del estudio al ODS 4 se situa en el plano del conocimiento, al poner de relieve
las tensiones, limites y condiciones contextuales que median la integracién de la IAG en la
educacion superior y que resultan clave para una implementacién educativa responsable y
equitativa.
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5. Temporalizacién

De acuerdo a lo indicado en el programa de Doctorado Interuniversitario de Psicologia de la Educacion (DIPE), el desarrollo de la
tesis se prevé en tres anos. Esto incluye desde la elaboracion del proyecto hasta la defensa ante tribunales.
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7. Anexos

Anexo A
Figura 1
Modelo multidimensional de evaluacion competencial (MMEC)

SISTEMA DE EVALUACION PROCESO DE ENSENANZA Y
APRENDIZAJE

ENFOQUE (PROGRAMA DE EVALUACEON)

SITUACION DE EVALUACION COMPETENCIAL - SEC(N)

d1. Caracteristicas clave

FEEDBACK

Continuo y constructivo

« Permi

ANTES DESPUES

d2. Momentos de evaluacion

Nota. Adaptada de Coll et al. (2012) y Villablanca et al. (2025)
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