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RESUMEN

El objetivo de esta revision sistematica de la literatura es analizar el impacto del uso de
herramientas de inteligencia artificial generativa por parte del alumnado universitario en el
desarrollo de competencias cognitivas, metacognitivas, digitales, sociales y comunicativas,
asi como en las barreras y limitaciones asociadas a su implementacion. La revision se llevo
a cabo siguiendo las directrices PRISMA y el marco de cinco etapas de Hopia et al. (2016).
La busqueda, realizada en Web of Science en octubre de 2025, arrojo 742 resultados, de los

cuales se seleccionaron finalmente 51 estudios tras el proceso de cribado y evaluacion.

Los resultados muestran que el impacto de la inteligencia artificial generativa no es uniforme
ni intrinsecamente positivo o negativo, sino que depende del disefio pedagogico de la
intervencion, del grado de estructuracion de las tareas y del nivel de formacion previa del
alumnado. Por otro lado, los efectos mas favorables se concentran en las competencias
cognitivas y comunicativas, especialmente en tareas de escritura académica, argumentacion
y pensamiento critico, mientras que en las competencias metacognitivas, digitales y sociales
los resultados son mas heterogéneos. Asimismo, se identifican barreras frecuentes
vinculadas al uso irreflexivo de la herramienta, la sobreconfianza, la reduccién del esfuerzo
cognitivo, las alucinaciones y la falta de guia estructurada por parte de los docentes. En
cuanto a las limitaciones de los estudios revisados, predominan las de tipo muestral,

contextual y metodologico.

Por ultimo, como hallazgo principal, se concluye que la inteligencia artificial generativa
puede favorecer el aprendizaje universitario cuando se integra como apoyo guiado dentro de
un disefio pedagdgico explicito y con una formacién previa, pero no cuando sustituye la

implicacion cognitiva del estudiante, omitiendo etapas del proceso cognitivo.

PALABRAS CLAVE: Inteligencia artificial generativa; educacion superior; competencias
cognitivas; competencias metacognitivas; competencias digitales; competencias sociales;

competencias comunicativas.



ABSTRACT

The aim of this systematic literature review is to analyse the impact of university students’
use of generative artificial intelligence tools on the development of cognitive,
metacognitive, digital, social and communicative competencies, as well as the barriers
and limitations associated with their implementation. The review was conducted
following the PRISMA guidelines and the five-stage framework proposed by Hopia et al.
(2016). The search, carried out in Web of Science in October 2025, yielded 742 results,

of which 51 studies were ultimately selected after the screening and evaluation process.

The findings show that the impact of generative artificial intelligence is neither uniform
nor intrinsically positive or negative but rather depends on the pedagogical design of the
intervention, the degree of task structuring, and the level of students’ prior training. The
most favorable effects are concentrated in cognitive and communicative competencies,
particularly in academic writing, argumentation and critical thinking tasks, whereas the
results for metacognitive, digital and social competencies are more heterogeneous. In
addition, frequent barriers were identified, linked to unreflective use of the tool,
overconfidence, reduced cognitive effort, hallucinations, and the lack of structured
guidance from teachers. Regarding the limitations of the studies reviewed, sample-

related, contextual and methodological limitations were the most prevalent.

Finally, the main finding of this review is that generative artificial intelligence can support
university learning when it is integrated as guided assistance within an explicit
pedagogical design and accompanied by prior training, but not when it replaces students’

cognitive engagement by passing stages of the cognitive process.

KEY WORDS: Generative artificial intelligence; higher education; cognitive
competencies; metacognitive competencies; digital competencies; social competencies;
communicative competencies.
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1. INTRODUCCION
1.1. Contexto y relevancia del estudio

El uso de herramientas de inteligencia artificial generativa por parte del alumnado ha ido
tomando relevancia en los ultimos afios, debido al rdpido desarrollo y difusion de la
misma. Tanto es asi, que la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos
(OCDE), ha elaborado un informe llamado “Digital Education Outlook 2026: Exploring
Effective Uses of Generative Al in Education”, en el que analiza la investigacion
emergente que sugiere que la IA generativa puede favorecer el aprendizaje cuando su
uso esta guiado por principios docentes claros. Como muestra de su amplia difusion,
recoge una encuesta internacional realizada en 2024 a 3.000 estudiantes de educacion
superior en 16 paises, que concluye que el 86% de ellos utilizaba IA en sus estudios y

un 54% de manera diaria o semanal (Rong & Chun, 2024).

Esta amplisima difusion del uso de IA generativa por parte del alumnado suscita
preguntas sobre la naturaleza misma del aprendizaje universitario, transformando el
panorama académico a un ritmo sin precedentes (Zhang, 2025) y cuestionando los
procesos que el alumno debe seguir realizando por si mismos, cuales pueden ser apoyados
por la A, la relacion entre autonomia del estudiante y dependencia de la herramienta
(Chen et al., 2025a) y el efecto de todo ello sobre la adquisicion de competencias (Chen

et al., 2025a; Du et al., 2025; Hou et al., 2025 y Naamati-Schneider & Alt, 2024).

1.2. Justificacion del estudio

Con el auge de la IA generativa y su creciente utilizacion por parte de los estudiantes
universitarios, son muchas las investigaciones que han estudiado su impacto en el
aprendizaje y, en concreto, en las competencias cognitivas, metacognitivas, digitales,
sociales y comunicativas del alumnado. Sin embargo, la proliferacion de estos estudios
ha producido una dispersion de la evidencia, presentando diferencias relevantes en sus

enfoques, disefios y variables analizadas, asi como en los resultados.

En este contexto, resulta necesario elaborar un analisis que retna, ordene y compare los
resultados existentes, con el fin de identificar patrones recurrentes, puntos de
convergencia y de divergencia que contribuyan a entender de manera mas profunda el

impacto del uso de inteligencia artificial generativa en el aprendizaje universitario.



1.3. Preguntas y objetivo de investigacion

A partir de estas consideraciones, esta revision sistemadtica se articula en torno a las
siguientes preguntas: ;qué patrones recurrentes se observan en el disefio de las
intervenciones con inteligencia artificial generativa en alumnado universitario? ;qué
efectos se identifican sobre las competencias cognitivas, metacognitivas, digitales,
sociales y comunicativas? ;qué barreras aparecen en las intervenciones analizadas? y

(qué limitaciones presentan los estudios revisados?

Para dar respuesta a estas preguntas, el objetivo general de esta revision consiste en
analizar de manera sistemadtica la literatura académica reciente sobre el impacto del uso

de inteligencia artificial generativa en el ambito académico universitario.

Asimismo, los objetivos especificos son, en primer lugar, describir como se configuran
los grupos experimental y de control y las tipologias de intervencion predominantes en la
literatura revisada; en segundo lugar, examinar los efectos del uso de la GenlA sobre las
competencias cognitivas, metacognitivas, digitales, sociales y comunicativas; en tercer
lugar, identificar las barreras observadas en las intervenciones analizadas y, en cuarto

lugar, identificar y clasificar las principales limitaciones reconocidas por los estudios.
1.4. Metodologia

Se ha llevado a cabo una revision sistematica de la literatura estructurada de acuerdo con
el marco de cinco etapas de Hopia et al. (2016): identificacion del problema, busqueda de
literatura, evaluacion de los datos, andlisis de los datos y presentacion de resultados. Con
el fin de garantizar el rigor en el procedimiento de busqueda, cribado y presentacion de

resultados, se han seguido las directrices PRISMA (Page et al., 2021).
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Identificacion del problema
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Grafico 1. Representacion del proceso de revision de la literatura.

1.4.1. Identificacion del problema

El proposito de esta revision es examinar de manera sistematica la literatura académica
reciente sobre el uso de herramientas de inteligencia artificial generativa en el contexto
universitario; concretamente, en sus efectos sobre las competencias cognitivas,
metacognitivas, digitales, sociales y comunicativas del alumnado. Asimismo, se han
analizado las barreras detectadas en los estudios y las limitaciones metodoldgicas

recogidas por los mismos.



1.4.2. Busqueda de literatura

Para llevar a cabo la busqueda sistematica de la literatura se ha seguido el procedimiento
PRISMA. En primer lugar, se definieron los criterios de elegibilidad. Se delimit6 el
alcance de la revision a investigaciones centradas en el estudio del impacto del uso de
herramientas de inteligencia artificial generativa por parte de los estudiantes

universitarios.

En segundo lugar, se identificaron las fuentes de informacion. La busqueda se realizo
en la Web of Science (WoS) Core Collection, reconocida como una de las principales
plataformas mundiales para la citacion cientifica y la localizacion de literatura académica,
siendo una fuente de datos completa y autorizada para revisiones sistematicas (Li et al.,
2018). Se aplicaron los siguientes criterios de inclusién: articulos que investigaran en
poblacion universitaria, el uso de herramientas de inteligencia artificial generativa, que
tuvieran un disefio experimental y evaluasen competencias relacionadas con la
creatividad, el pensamiento critico, la colaboracion y la comunicacion. Se elabor6 una
cadena de busqueda con palabras clave: ("artificial intelligence" OR AI OR "chatbot"
OR "ChatGPT" OR "gen ai" OR '"large Ilanguage models" OR "IlIm")
AND ("higher education" OR "university student*" OR "college student*" OR
"undergraduate student*") AND (experiment* OR control* OR intervention OR

treatment) La busqueda final, realizada en octubre de 2025, arrojé 742 articulos.
1.4.3. Evaluacion de los datos

Una vez obtenidos los resultados iniciales, se llevdo a cabo un proceso de cribado
progresivo de los estudios identificados. En una primera fase, se revisaron los resumenes
de los articulos seleccionados para valorar que cumplian con los criterios de elegibilidad
previamente definidos. Posteriormente, se realizo una revision mas detallada de los textos
resultantes para confirmar su inclusion definitiva en la muestra. La muestra final incluyo

51 estudios.
1.4.4. Analisis de los datos

El proceso de analisis de datos se llevo a cabo mediante la elaboracion de una matriz de
extraccion y codificacion de datos con el apoyo de NotebookLM. Las variables
recogidas incluyeron el titulo del estudio, su autoria, resumen, DOI, tipo de estudios, la

asignatura, tamano de la muestra, el contexto y rol del estudiante en la intervencion, la

10



descripcion de la intervencion en el grupo experimental y de control, la herramienta de
IA generativa utilizada, los resultados de competencias cognitivas, metacognitivas,
digitales, sociales y comunicativas; las barreras técnicas, docentes y del alumnado; asi

como las limitaciones detectadas y la aportacion principal de cada estudio.

En base a esta matriz, se realizd un analisis de la informacién recogida en la matriz,
con el objetivo de localizar patrones recurrentes en el diseio de las intervenciones, la
configuracion de los grupos experimental y de control, los resultados asociados al
desarrollo de competencias (categorizadas en: cognitivas, metacognitivas, digitales,
sociales y comunicativas), las barreras detectadas y las limitaciones metodologicas
declaradas. Este andlisis se realizd verificando con NotebookLM y revisando de manera

manual la informacion de los estudios volcada en la matriz.

2. PATRONES DE INTERVENCION, EFECTOS EN EL DESARROLLO
COMPETENCIAL, BARRERAS Y LIMITACIONES

2.1. Patrones recurrentes en el disefio de los grupos experimental y control

El andlisis de las 51 intervenciones revela un rol predominantemente activo del
estudiante, siendo asi en el 94,12% de los casos, permitiendo al alumno tomar la
iniciativa y construir el conocimiento con ayuda de la inteligencia artificial generativa
(GenAl) pertinente de manera autébnoma o recibiendo instrucciones basicas. Por el
contrario, solo en el 5,88% de los casos, el rol del estudiante es mixto (Celik et al., 2024;
Le et al., 2024; Mendoza Moheno et al., 2024), combinando elementos de participacion
activa con elementos de participacion pasiva, estando el uso de la IA minuciosamente

pautado y dirigido.
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Mixto

Activo

Base: N = 51 intervenciones. Elaboracién propia a partir de los estudios incluidos en la systematic review.

Grafico 2. Distribucién del rol del estudiante en las intervenciones analizadas.

En segundo lugar, cabe destacar que solo en el 23,53% de los casos los estudiantes
recibieron una formacion previa al uso de la GenlA en el marco de la intervencion, lo
que sugiere que, en la mayoria de los estudios, la herramienta de inteligencia artificial
utilizada fue incorporada sin un entrenamiento previo sobre su funcionamiento,

limitaciones o criterios de uso (como la ptima formulacion de prompts).

Si formacion previa

No formacién previa

Base: N = 51 intervenciones. Elaboracion propia a partir de los estudios incluidos en la systematic review.

Grafico 3. Distribucion de las intervenciones segun la existencia de formacion previa en el uso de GenlA.
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Por otro lado, el uso concreto de IA Generativa ha sido diferente en funcién del estudio,
pero para su revision sistematizada, se pueden catalogar las intervenciones en seis tipos:
uso de GenlA como herramienta de apoyo al aprendizaje autorregulado, como
herramienta de produccion textual, como sistema de retroalimentacion o feedback, como
sistema de resolucion de problemas, como generador de ideas y como herramienta para
el desarrollo de pensamiento critico. La clasificacion de las intervenciones en estas seis
categorias no impide que en algunas intervenciones el uso de la IA sea multiple, es decir
y amodo ilustrativo, que en una misma intervencion se utilice la GenlA como herramienta
de apoyo al aprendizaje autorregulado y como herramienta de feedback simultanea o

sucesivamente.

En concreto, el uso mas frecuente de GenlA seglin estas categorias ha sido como
herramienta de apoyo al aprendizaje autorregulado (35,29%). Este dato sugiere que la TA
se integra principalmente como herramienta metacognitiva, favoreciendo procesos como
la busqueda de informacion, planificacion, estructuracion del contenido y revision del
propio aprendizaje. Este enfoque predominante muestra una especial concentracion de

estudios enfocados en el uso de la GenlA para el aprendizaje autdbnomo o autorregulado.

En segundo lugar, destacan tres usos con frecuencias muy similares: para la produccion
textual (27,45%), como herramienta de feedback (25,49%) y como herramienta
generadora de ideas (25,49%). Esta similitud porcentual sugiere un uso de la GenlA

pluridimensional, pudiendo ser utilizada funcionalmente para diversas tareas.

Por ultimo, los usos menos frecuentes en los estudios analizados han sido para la
resolucion de problemas (9,8%) y para el desarrollo del pensamiento critico (7,84%).
Estos porcentajes sugieren que existe un campo de investigacion poco explorado,

pudiendo ser un objeto interesante para proximos estudios.
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Apoyo al aprendizaje autorregulado 35,29%
Produccidn textual - 27,45%
Feedback 25,49%
Generacién de ideas 25,49%
Resolucion de problemas 9,80%
Desarrollo del pensamiento critico 4 7,84%
0 "Ln 1‘0 1‘5 2‘0 2‘5 Sb 3‘5 4‘0

Porcentaje de intervenciones (%)

Base: N = 51 inlervenciones. Las calegorias no son excluyenles, por lo que una misma intervencion puede incorporar mas de un uso funcional de la GenlA. Elaboracién propia.

Grafico 4. Frecuencia de los distintos usos de la GenlA en las intervenciones analizadas.

Estos resultados permiten identificar tres patrones estructurales en el conjunto de
grupos experimentales: el predominio del enfoque sobre la teoria del aprendizaje
autorregulado, orientado a ser una herramienta de acompafiamiento a lo largo del proceso
de aprendizaje autdbnomo; un uso académicamente instrumental de la herramienta,
enfocado a tareas de produccion y mejora de textos y, por ultimo, una presencia menor
de intervenciones enfocadas a habilidades cognitivas de alto nivel como el pensamiento

critico o la resolucion de problemas.

En relacion con el disefio metodolégico de las intervenciones, no en todas ellas ha
habido presencia de un grupo de control, debido al uso de medidas pretest-postest en el
mismo grupo en algunos estudios. En concreto, no hubo grupo de control en el 17,64%

de los estudios, realizandose en estos casos pruebas pretest-postest.
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Sin grupo de control

17,64%

82,36%

Con grupo de control
Base: N = 51 intervenciones. En los estudios sin grupo de control se aplicaron disefios pretest-postest en el mismo grupo. Elaboracién propia.

Grafico 5. Distribucion de las intervenciones seglin la presencia de grupo de control.

En cuanto al tipo de herramienta empleada, se observan tres categorias, con un
predominante uso de ChatGPT como herramienta principal (68,62% de los casos), frente
al uso de otras herramientas de GenlA como Gemini o Copilot y al uso combinado de
multiples herramientas de GenlA (Darmawansah et al., 2024; Miao et al.,2025; Oliva-
Cordova et al., 2025).

Por 1ultimo, respecto al contexto de implementacion de la intervencion, hay un claro
predominio de intervenciones desarrolladas en entornos presenciales (80,39%), siendo
significativamente menor el nimero de estudios que optaron por la modalidad online
(15,69%) y existiendo solo un 3,92% de estudios que no especifican su formato. Este
patron sugiere que a la hora de estudiar el impacto de la GenlA el contexto por el que se
estd optando es predominantemente presencial, quizd con el fin de ejercer un mayor
control sobre las variables intervinientes y reducir inferencias externas no controladas

para garantizar la validez interna del estudio.
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No especificado

Online

3,92%
15,69%

80,39%

Presencial

Base: N = 51 intervenciones. Elaboracion propia a partir de los estudios incluidos en la systematic review.

Grafico 6. Distribucion de las intervenciones segin su contexto de implementacion.

2.2. Resultados asociados al analisis de competencias
2.2.1. Competencias cognitivas

El andlisis de los 51 estudios incluidos en la muestra revela que el bloque de
competencias cognitivas constituye el ambito en el que se concentra una mayor densidad
de resultados y, en términos generales, una orientacion mayoritariamente positiva.
Concretamente, la mayoria de los articulos que evaltan resultados cognitivos demuestran
mejoras en el grupo experimental tras haber integrado herramientas de inteligencia
artificial generativa. Este patron se puede observar especialmente en investigaciones
centradas en el rendimiento académico, la comprension lectora, la produccion y calidad

textual, la creatividad o el desarrollo del pensamiento critico.

En particular, en el &mbito de la escritura académica, diversos estudios reportan mejoras
significativas en la calidad del texto tras la intervencion (Hongxia & Razali, 2025 y Tai
et al., 2025). En este segundo articulo, si bien es cierto que no se detectan cambios
significativos en la disposicion a escribir, si se evidencian mejoras estadisticamente
significativas de la calidad argumentativa del texto producido (p < 0.01), lo que refuerza
la idea de que la herramienta de GenlA actia como apoyo para estructurar tareas

complejas de produccion escrita.

Por otro lado, en relacion con el pensamiento critico, también se observa un patroén de

convergencia consistente. Las investigaciones muestran mejoras significativas en la
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aplicacion, analisis y evaluacion de conceptos y razonamientos, si bien es cierto que se
produce en un disefio pre-post, aunque sin grupo de control (Oliva-Cérdova et al., 2025).
Otro estudio que metodoldgicamente si comparan grupo experimental y grupo de control
(Chen et al., 2025b) evidencia diferencias significativas a favor del grupo que integréd
mapas argumentales y ChatGPT, tanto en la puntuacion global de pensamiento critico
como en comportamientos de orden superior a través de la identificacion mediante
analisis de redes epistémicas. Resulta muy interesante resaltar que, en este caso concreto,
se puntualiza que en el pretest del grupo de control y del grupo experimental, no hubo
una diferencia estadisticamente significativa en las habilidades de pensamiento critico (p
> 0,05), por lo que este resultado sugiere que los estudiantes de ambos grupos poseian
habilidades de pensamiento critico similares al inicio del curso. Sin embargo, en el
postest, se pudo observar una mejora estadisticamente significativa en las habilidades de
pensamiento critico en los estudiantes del grupo experimental (p < 0,001) lo que indica
que el uso de ChatGPT y mapas argumentativos mejord sus habilidades de pensamiento
critico. Del mismo modo, otras investigaciones (Du et al., 2025 y Zhang et al., 2025b)
reportan incrementos significativos en la frecuencia de uso de habilidades de pensamiento
de orden superior (HOTYS) tras la intervencion con GenlA, poniendo de manifiesto que la
IA puede estimular un razonamiento mas profundo al ofrecer multiples opciones de
retroalimentacion en tiempo real, lo que favorece que los estudiantes realicen analisis mas
exhaustivos y revisiones continuos, favoreciendo el desarrollo de estas habilidades (Du
etal., 2025). Zhang et al., (2025b) destacan ademas el papel clave del pensamiento critico
como variable puente para que, con el uso de IA generativa, el impacto en el pensamiento

creativo se traduzca en una mejora real sin generar dependencia cognitiva.

Por otro lado, existen también divergencias relevantes a la hora de analizar los resultados
de competencias cognitivas, sobre todo en el ambito del pensamiento creativo. Por un
lado, si bien se puede observar una mejora en el desempefio creativo objetivo, se revelan
dificultades a la hora de calibrar la correlacion entre juicio y desempefio, no existiendo
correlacion entre los juicios de autoevaluacion y desempefio real (calidad r = 0.02 y
originalidad r = -0.03), lo que indica que los estudiantes tuvieron dificultades serias a la
hora de calibrar sus juicios cuando usaban la herramienta, produciéndose ademas un sesgo
de utilidad, ya que cuanto mas util consideraban ChatGPT, mas tendian a sobreestimar la
calidad y originalidad de sus resultados, a pesar de que esa percepcion de utilidad no

correlacionaba con un mejor desempeno real (Urban et al., 2024). Ademas, de manera
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mas concreta, Selem et al. (2025), identifican patrones de uso asociados al deterioro del
pensamiento creativo a largo plazo, teniendo un efecto amplificador de la productividad
a corto plazo, pero conduciendo a una pereza metacognitiva que se refleja en un
desempefio deficiente cuando el estudiante debe enfrentar evaluaciones sin asistencia
tecnologica, debido a un uso basado en patrones de busqueda de respuestas directas y

omision de etapas cognitivas.

Asimismo, algunos estudios no encuentran diferencias significativas entre los grupos
experimentales y de control. Por ejemplo, del analisis de la capacidad de los estudiantes
para sintetizar conocimientos y del grado de elaboracion de los argumentos en Zhong et
al. (2024), no se demuestran diferencias significativas entre grupos, a pesar de que otras
dimensiones si muestran cambios, lo que subraya que la mejora cognitiva no es uniforme,
sino que depende del disefio de la tarea, del contexto y de la forma de integrar la
herramienta de IA en el experimento. Del mismo modo, Guo et al., (2023) no observaron
mejoras significativas en la complejidad estructural global de los argumentos, aunque si
en la complejidad estructural de los subapartados nimero de afirmaciones y presencia de

datos y garantias de los argumentos.

Desde el punto de vista metodoldgico, se puede observar un patron claro: los efectos
positivos en competencias cognitivas surgen con mayor consistencia cuando en las
intervenciones se integra la IA como apoyo guiado dentro de actividades previamente
disenadas y organizadas por el docente, estableciendo criterios de evaluacion explicitos
y pautas objetivas de desempefio. Por el contrario, el uso de la GenlA de manera menos
estructurada o para tareas mas abiertas como las relacionadas con la creatividad, los

efectos son mas heterogéneos y existe riesgo de dependencia.
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Tabla 1. Sintesis del analisis de las competencias cognitivas.

2.2.2. Competencias metacognitivas

El analisis de las competencias metacognitivas en los 51 estudios incluidos en la muestra
presenta unos resultados mucho mas heterogéneos que los observados en el bloque

cognitivo. Esta heterogeneidad se explica principalmente porque no todos los estudios
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entienden el concepto de “metacognicion” de la misma manera (algunos la miden como
autorregulacion con escalas especificas, otros la incluyen dentro de habilidades mas
amplias como HOTS y otros la tratan como reflexion cualitativa) y porque los estudios
no usan el mismo tipo de disefio (algunos son experimentales con grupo de control, pre-
post sin control, y otros utilizan la metacognicién como variable moderadora y no como

resultado).

En primer lugar, existen investigaciones que miden procesos metacognitivos de forma
explicita y comparativa. La investigacion de Chen et al. (2025a) constituye uno de los
ejemplos metodologicamente mas solidos. El estudio emplea un experimento aleatorizado
con dos condiciones (ChatGPT vs. experto humano) y analiza el proceso de busqueda de
ayuda mediante datos objetivos (trace data, eye-tracking y analisis conversacional). Los
resultados muestran diferencias estadisticamente significativas en varias etapas del
proceso (p < 0.001), lo que evidencia que el grupo que utiliz6 ChatGPT dedicé una
proporcion significativamente mayor de su proceso a la fase de solicitud directa de ayuda
y mostré una presencia menor de etapas de diagnodstico y evaluacion critica de la
respuesta. Esto no solo confirma diferencias entre condiciones, sino que parece sugerir
que cuando la ayuda proviene de una herramienta de A, se produce una reconfiguracion

del proceso de autorregulacion del aprendizaje.

En la misma linea, aunque dentro de un marco teérico mas amplio, Wei et al. (2025)
incluyen dimensiones directamente vinculadas a procesos metacognitivos, tales como
la regulacion de la tarea, la regulacion social y la reflexion. El disefio experimental
aleatorizado muestra diferencias significativas a favor del grupo que utilizé herramientas
de TA generativa tanto en la puntuacion global de resolucion colaborativa (F = 10.69, p <
0.01) como en subdimensiones de regulacion social (F = 7.05, p < 0.01) y regulacion de
la tarea (F =4.67, p <0.05). En este caso, la metacognicion no aparece como un concepto
aislado a analizar, pero si medida de forma comparativa, lo que permite establecer un

efecto positivo en los procesos reguladores del aprendizaje.

Por otro lado, otros estudios muestran efectos mas complejos de interpretar, incluso
ambiguos. En esta linea, Urban et al. (2024) reporta incrementos significativos en
autoeficacia y reduccion de dificultad percibida, pero no encuentra correlacion entre los
juicios de autoevaluacion y el desempetio real (calidad r = 0.02; originalidad r = -0.03).

Este resultado indica que, aunque el desempefio creativo mejora, el monitoreo
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metacognitivo no se ajusta con precision al rendimiento, produciéndose un sesgo de
utilidad que conduce a que los estudiantes sobreestimen la calidad del resultado
producido. Por tanto, en este caso, no puede afirmarse una mejora de las competencias
metacognitivas con el uso de la herramienta de IA generativa, sino una distorsion en el
proceso de autoevaluacion. Estos resultados pueden servir de predictor directo de la
integracion de errores, de modo que aquellos estudiantes con menor sesgo
metacognitivo integran mas informacion correcta, mientras que aquellos con un exceso
de confianza en la herramienta de TA generativa son mas propensos a pasar por alto y

aceptar alucinaciones de la IA.

En otras intervenciones especificas en las que el aprendizaje autorregulado actiia como
variable dependiente (Lee et al., 2025), y en las que se utiliza un disefio experimental
con ANCOVA, se demuestra que la guia interactiva basada en chatbot mejora
significativamente el aprendizaje autorregulado ((F =4.21, p <0.05), especificamente en
lo que respecta a la prevision, la ejecucion y la autorreflexion. Este resultado introduce
un matiz relevante: parece que la mejora metacognitiva no se deriva automaticamente del
uso de IA, sino del modo en que se integra pedagdgicamente con mecanismos de

acompanamiento y control del proceso.

Por otra parte, existen estudios en los que la metacognicion no actia como variable
dependiente principal, sino como un componente que estructura o modera otras
variables dentro de estudios mas amplios. Esto ocurre en Zhang et al. (2025b), en el que
el pensamiento metacognitivo funciona como variable moderadora dentro de un modelo
de mediacion. En concreto, en este estudio el término de interaccion resulta
estadisticamente significativo (p < 0.001), indicando que niveles mas elevados de
pensamiento metacognitivo potencian el efecto del pensamiento creativo sobre el
pensamiento critico. No obstante, dado que en este caso la metacogniciéon no se mide
como un resultado independiente del uso de la IA, no es posible afirmar que exista una
mejora directa atribuible a la intervencion, sino solamente que tiene un papel

amplificador dentro del proceso cognitivo.

En un segundo bloque de investigaciones, la autorregulacion y la reflexion son abordadas
desde un enfoque cualitativo, sin realizar una medicidn o comparacion experimental
entre grupos. Expresion de esta circunstancia son los estudios de Al-Obaydi et al. (2025)

y Sedlbauer et al. (2024). El primero desarrolla un disefio sustentado en entrevistas, donde
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el aprendizaje autorregulado es parte del marco conceptual, pero no se mide como
variable, mientras que en el segundo se realiza un andlisis cualitativo de reflexiones
escritas por un Unico grupo de estudiantes, sin grupo de control ni andlisis estadistico de
inferencias. Asimismo, aunque la investigacion de Leahy et al. (2025) si recoge datos
cuantitativos descriptivos sobre percepciones de pensamiento critico y compromiso, no
mide especificamente la metacognicion. En casos como estos (Al-Obaydi et al., 2025;
Leahy et al., 2025 y Sedlbauer et al., 2025), la evidencia aportada es relevante para
comprender la experiencia subjetiva del estudiante, pero no permite establecer

conclusiones sobre la mejora de la competencia metacognitiva.

Finalmente, existen estudios con un diseifio comparativo en los que, a pesar de formarse
un grupo experimental y un grupo de control, la metacognicion no constituye el
resultado principal. En el estudio realizado por Mendoza Moheno et al. (2024), se
observan mejoras significativas en variables como la confianza en el proceso de
aprendizaje (p = 0.030) y el trabajo colaborativo (0 = 0.004), pero no se utilizan escalas
psicométricas especificas de autorregulacion. Del mismo modo, Makransky et al. (2025),
elaboraron un disefio experimental entre grupos y reportan diferencias significativas en
conocimiento conceptual y actitudes, pero no miden la metacognicion como un concepto

independiente.

En conclusion, el bloque de competencias metacognitivas evidencia que el impacto de la
inteligencia artificial generativa depende en gran medida del modo en que se define
y mide la variable. Cuando los procesos metacognitivos se operacionalizan
explicitamente y se comparan entre condiciones, pueden observarse diferencias
significativas en la regulacion del aprendizaje. Sin embargo, en un numero considerable
de estudios, la metacognicion aparece como marco tedrico o como percepcion subjetiva,
sin medicion inferencial. Ademas, algunos resultados revelan efectos ambivalentes (Chen
et al.,, 2025a y Urban et al., 2024), donde la reduccion de la carga percibida (descarga
metacognitiva) o el aumento de la confianza no se traducen necesariamente en una mejora
del proceso o la percepcion del propio desempefio, produciéndose incluso una pereza
metacognitiva en el proceso autorregulatorio (Kim et al., 2025) fomentando la
consecucion de ideas rapidas frente a una planificacion estratégica y un monitoreo del
aprendizaje profundo. Esta heterogeneidad metodologica impide formular una conclusion

univoca y refuerza la necesidad de distinguir entre la mejora del rendimiento, la
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percepcion del estudiante y el desarrollo efectivo de procesos de aprendizaje
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Tabla 2. Sintesis del analisis de las competencias metacognitivas.

2.2.3. Competencias digitales

El andlisis de las competencias digitales dentro de los 51 estudios incluidos en la muestra
revela que se trata de una de las competencias con menor presencia explicita como
variable dependiente formalmente medida. A diferencia de las competencias cognitivas y
metacognitivas, donde existe una mayor densidad de estudios con instrumentos
especificos y andlisis inferenciales, en el dmbito digital solo un numero reducido de
investigaciones evalua de manera directa la alfabetizacion digital, la competencia digital

o la alfabetizacion en IA como resultado cuantitativo.

En primer lugar, un estudio que mide la competencia digital es el elaborado por Naamati-
Schneider & Alt (2024), en el que se emplea la Digital Literacy Scale (DLs), estructurada
en tres dimensiones: acceso, analisis y evaluacion de la informacién. El disefio cuasi-
experimental compara tres condiciones (Problem-based learning con apoyo de ChatGPT
(AIPBL), PBL sin 1A y lectura-based learning como grupo de control tradicional). Los
resultados muestran que el grupo AIPBL mejora significativamente inicamente en la
dimension de evaluacion (F = 6.46, p < 0.05), mientras que el grupo PBL sin IA mejora
en las tres dimensiones (acceso, analisis y evaluacion). Este resultado es especialmente
relevante, pues indica que la integracion de la GenlA no es garantia de una mejora global
de la alfabetizacion digital, sino que esta puede concentrarse en determinadas

subcompetencias, en este caso, la capacidad de evaluacion critica.

En segundo lugar, la alfabetizacion en 1A aparece como variable explicita en el estudio
de Hou et al. (2025), en el que se utiliza la Artificial Intelligence Literacy Scale (AILS)
para medir las variables comprension y competencia en cuatro subescalas (conciencia,
uso, evaluacion y ética). Sin embargo, el disefo es transversal y no experimental, por lo
que la alfabetizacién en IA no se analiza como resultado de una intervencion, sino como
variable predictora dentro de un modelo explicativo. Los resultados muestran que la
alfabetizacion en IA predice significativamente habilidades de pensamiento critico (p =
0.66, p < 0.001) y disposicion al pensamiento critico (f = 0.41, p <0.001), asi como un

efecto indirecto significativo sobre el uso reflexivo a través del pensamiento critico ( =
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0.20, SE = 0.03, p < 0.001). En este caso, la competencia digital actia como un factor

asociado al tipo de uso de la herramienta, pero no como una mejora tras la intervencion.

El andlisis de estos resultados confirma los hallazgos ya observados en otros estudios
enfocados en competencias cognitivas y metacognitivas. En concreto, los estudios de Al-
Abri (2025); Darmawansah et al. (2025); Wu et al. (2025); Zhang (2025) y Zhang et al.
(2025b) incorporan formacion previa en el uso de IA, obteniendo mejoras significas al
utilizar la herramienta de GenlA. De este modo, los resultados ponen de relieve la
importancia de proporcionar una formacion inicial adecuada antes del uso de las
herramientas de IA, ya que parece favorecer un uso mas eficaz y permite que el alumnado

aproveche mejor su potencial.

Por otro lado, el estudio de Mendoza Moheno et al. (2024) incorpora la medicion de
competencias digitales tomando como referencia el marco DigComp 2.2 dentro de un
disefio cuasi-experimental con grupo experimental y grupo de control. En este caso se
observan mejoras significativas en el grupo experimental en el nivel de conocimiento de
ChatGPT (t = -2.013, p = 0.050) y en la frecuencia de uso (t = -2.944, p = 0.005), asi
como diferencias significativas en variables como la confianza en el proceso de
aprendizaje y el trabajo colaborativo. Si bien es cierto que estas variables no se centran
en habilidades de desempefo digital estrictamente, sino que se sitllan en el plano de
conocimiento, el disefio comparativo del experimento permite afirmar que la integracion
estructurada de la herramienta puede generar cambios significativos en dimensiones

asociadas a la competencia digital.

Asimismo, Beninger et al. (2025) evaltan la alfabetizacion en IA generativa a través de
preguntas alineadas con categorias amplias de comprension, uso y evaluacion. Sin
embargo, los propios autores reconocen que las preguntas se mantienen en un nivel
general y no profundizan en aspectos especifico de dicha competencia. Esto implica que,
aunque el estudio aporte evidencia sobre cambios tras la intervencion, la medicion no
descompone la competencia digital en subcompetencias concretas, lo que limita el grado
de detalle con el que puede analizarse el impacto de esta intervencion y su comparacion

con escalas validadas mas estructuradas.

En conjunto, el bloque de competencias digitales presenta dos patrones principales. En

primer lugar, cuando se utilizan escalas estructuradas de alfabetizacion digital (como DLs
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o AILS), los resultados muestran mejoras selectivas y no uniformes por dimensiones,
concentrandose especialmente en la evaluacion critica mas que en el acceso o analisis
(Naamati-Schneider & Alt, 2024). En segundo lugar, cuando la competencia digital se
conceptualiza como alfabetizacion en IA, la evidencia proviene mayoritariamente de
modelos predictivos o de instrumentos de alcance general, lo que limita la posibilidad de

establecer relaciones causales robustas derivadas de la intervencion.

Desde el punto de vista metodologico, se observa que la evidencia experimental directa
sobre mejora de competencias digitales es mas limitada que en otros bloques
competenciales. Esto no implica una ausencia de impacto, sino una menor densidad de
estudios que operativicen la competencia digital como resultado principal con
instrumentos especificos y comparacion entre condiciones. En consecuencia, cualquier
conclusién sobre el impacto de la GenlA en competencias digitales debe formularse con
cautela, distinguiendo entre el incremento de conocimiento o confianza en el uso de la

herramienta y el desarrollo efectivo de habilidades digitales estructuradas.
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Forma de
abordaje de la
competencia
digital

Evaluacién
mediante
escalas de
alfabetizacion
digital

estructuradas

Alfabetizacion
en IA como
variable

predictora

Dimensiones
asociadas en
diseiios

comparativos

Medicion
general de
alfabetizacion
en TA

Forma de

medicion

Uso de
instrumentosco
mo la Digital
Literacy Scale
(DLs) centrada
en acceso,
analisis v

evaluacion.

Aplicacion de la
Artificial
Intelligence
Literacy Scale
(AILS) en
dimensiones de
conciencia, uso.
evaluacion y
ética.

Medicion de
conocimiento y
frecuencia de
uso bajo marcos
de referencia
como DigComp
22

Uso de
instrumettos
con categorias
amplias de
comprension,
usoy
evaluacion sin
desagregacion
técnica.

Resultado
principal
observado

Mejora
significativa
limitada ala
dimension de
evaluacion

critica

La
alfabetizacion en
1A predice de
forma
significativa
habilidades v
disposicion al
pensamiento

critico.

Incremento
significativo en
el nivel de
conocimiento
de la
herramienta v en
la frecuencia de

uso.

Identificacion de
cambios
positivos tras la
intervencién en
niveles
generales de

alfabetizacion.

Direccién/tipo

de evidencia

Mejora
parcial ¥

selectiva.

Asociacion

predictiva.

Mejora en
dimensiones

asociadas.

Evidencia
limitada por
medicion

general.

Estudios
ejemplificativos

Naamati-
Schneider et al.
(2024).

Hou et al.
(2025).

Mendoza
Moheno et al.
(2024).

Beninger et al.
(2025).

Matices o
limitaciones

relevantes

La integracion
de GenlA no
garantiza una
mejora global;
disefios sin [A
mostraron
progresos en
mas
dimensiones
{acceso y

analisis).

Disefio
transversal no
experimental;
la competencia
digital actua
como factor
asociado al
tipo de uso,
pEro 1o como
mejora tras la

intervencion.

Las variables
evaluadas se
sitian en el
plano de
conocimientoy
no en
habilidades de
desempefio
digital
estrictas.

Los
instrumentos
no
descomponen
la competencia
en
subcompetenci
as concretas, lo
que dificulta la
comparacion
con escalas
validadas.

Tabla 3. Sintesis del analisis de las competencias digitales.
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2.2.4. Competencias sociales

En comparacion con los bloques anteriores, el nimero de estudios que miden
explicitamente competencias sociales como variable dependiente es reducido. De los 51
articulos incluidos en la muestra, inicamente siete (Darmawansah et al., 2025; Hou et al.,
2025; Mendoza Moheno et al., 2024; Saritepeci & Yildiz Durak., 2024; Tai et al., 2025;
Wei et al., 2025 y Zhong et al., 2024) miden explicitamente variables asociadas a la
colaboracion, el trabajo en equipo o el desempeno grupal como resultados cuantificados.
Esta delimitacion es relevante, ya que un nimero considerable de intervenciones
incorpora dindmicas colaborativas en el disefio de la tarea sin medir la competencia social
como variable dependiente (Al-Obaydi et al., 2025; Chen et al., 2025b; De la Puente et
al., 2024; Guo et al., 2023; Naamati-Schneider & Alt, 2024 y Wu et al., 2025) lo que
obliga a restringir el analisis exclusivamente a los estudios que la operacionalizan de

forma explicita.

En cuanto a las convergencias encontradas, cuatro de los estudios reportan efectos
positivos significativos asociados al uso de GenlA en variables sociales
(Darmawansah et al., 2025; Hou et al., 2025; Mendoza Moheno et al., 2024 y Wei et al.,
2025). Metodologicamente, el estudio mas robusto es el elaborado por Wei et al. (2025),
que emplea un disefio experimental aleatorizado con grupo de control y combina
autoinforme (Collaborative Problem-Solving Skills Questionnaire) con evaluacion
externa del desempefio creativo del equipo. Los resultados muestran diferencias
significativas a favor del grupo con IA tanto en la puntuacion general de CPS (F = 10.69,
p <0.01,7n?=0.16) como en la subdimension de regulacion social (F = 7.05, p < 0.01),
asi como en el desempefio creativo evaluado por expertos (F =64.51, p <0.001). En este
caso, la mejora percibida por los alumnos se acompafia de una mejora objetiva en el

rendimiento grupal.

En esta misma linea, la intervencion de Darmawansah et al. (2025), con un disefio cuasi-
experimental y grupo de control, muestra un incremento significativo en la tendencia a
la colaboracion en el grupo experimental (F = 8.076, p <0.01, n?> = 0.33). Asimismo,

el estudio de Mendoza Moheno et al. (2024) identifica un aumento significativo en la
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confianza para fomentar el trabajo colaborativo (t =3.031, p = 0.004), si bien en este
caso la variable medida es perceptiva y no mide el desempefio colaborativo de manera

objetiva.

Por su parte, Hou et al. (2025) introducen una aproximacion distinta, al conceptualizar el
“uso colaborativo” como parte de los comportamientos de dependencia hacia la IA.
Mediante un modelo de path analysis, el estudio muestra que las habilidades de
pensamiento critico predicen positivamente el uso colaborativo (f = 0.25, SE=0.03,p <
0.001). Aunque no se trata de un disefio experimental con grupo de control, si aporta
evidencia sobre la asociacion entre variables cognitivas individuales y la forma en que
los estudiantes integran la IA en dindmicas de trabajo compartido. De este modo, analiza
también el efecto positivo indirecto que tiene la alfabetizacion en IA (competencia digital)

en el uso colaborativo.

No obstante, la evidencia respecto de las variables sociales no es univoca. Tres estudios
(Saritepeci & Yildiz Durak, 2024; Tai et al., 2025 y Zhong et al., 2024) no encuentran
efectos significativos en las variables sociales analizadas. En el estudio de Zhong et al.
(2024), pese a contar con tres condiciones experimentales, no se detectan diferencias
significativas en la colaboracidn percibida, ni tampoco en la integracion interdisciplinar
demostrada en los productos académicos (¥* = 0.65, p = 0.72). De forma similar, la
investigacion de Tai et al. (2025), con disefio pre-post de un solo grupo, no encuentra
cambios significativos en el factor de involucramiento relacionado con el papel de los
compafieros en la comunicacion escrita (t = -0.41, p = 0.68). Finalmente, Saritepeci &
Yildiz Durak (2024), concluyen que la subdimensién collaborative working with
diversity no muestra un incremento significativo atribuible al uso de 1A, observandose

incluso mayores incrementos brutos en el grupo de control.

Desde el punto de vista metodologico, se observan tres patrones relevantes. En primer
lugar, existe un predominio claro de escalas de autoinforme tipo Likert para medir la
competencia social, incluso en estudios con disefio experimental. Solo en el caso de Wei
et al. (2025) se combina la percepcion con una evaluacion externa sistematica del
desempetio del equipo, lo que refuerza la solidez de los hallazgos positivos. En segundo
lugar, la mayoria de los estudios con efectos significativos positivos cuentan con grupo
de control, lo que sugiere que, cuando se detectan mejoras, tienden a ser respaldadas por

disefios comparativos. En tercer lugar, la direccion del efecto es mixta: aproximadamente
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la mitad de los estudios identifican mejoras significativas, mientras que el resto no

encuentra diferencias atribuibles al uso de la herramienta.

En conjunto, la evidencia sugiere que la GenlA puede potenciar determinadas
dimensiones de la colaboracion cuando la intervencion esté estructurada y la herramienta
se integra como apoyo regulativo en tareas cooperativas. Sin embargo, no existe una
evidencia consistente de que su mera introduccion en entornos grupales garantice mejoras
en las competencias sociales. La direccion del efecto parece depender, de nuevo, del
disefio e instrucciones del experimento y del modo en que se operacionaliza y evalua la
competencia. La mejora, por tanto, no parece derivarse del uso de la herramienta en si,
sino de su insercion en marcos pedagdgicos que obligan a la coordinacion, la regulacion
compartida y la corresponsabilidad en la tarea. En ausencia de dichas condiciones, la IA
actua como recurso instrumental individual dentro de un contexto grupal, sin traducirse

necesariamente en un desarrollo medible de la competencia social.
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Tipo de

en el uso

evidencia Resultado i . . . .
L. Direccién/tipo Estudios Matices o limitaciones
sobre principal . . . ) .
. de evidencia ejemplificativos relevantes
competencia observado
social
Predominio de diseflos
experimentales o cuasi-
experimentales con grupo
de control y autoinforme
Incremento en subjetivo de la
regulacion social, evaluacion.
desempeiio Positiva
; 1 ionificati Darmawansah et al. Solo el estudio de Wei et
creativo grupa significativa olo el estudio de Wei e
grupaly g (2025): Mendoza , ©
confianza para el directa. al. combina la percepcion
Efectos ) Moheno et al. (2024);
. trabajo i del alumno con una
positivos ) Wei et al. (2025). .
L. X colaborativo. evaluacién externa
significativos . .
. sistematica.
en variables .
. Pensamiento
sociales . .
critico predice H0|.1 et al. No emplean un
positivamente la Positiva disefio experimental
. . . Hou et al. (2025). . .
integracion de TA indirecta. comparativo, sino un

analisis de relaciones

colaborativo entre variables —
conceptualiza el uso
colaborativo como un
comportamiento de

dependencia hacia la IA.

Ausencia de

Inexistencia de

diferencias

. Estudios que analizan
estadisticas entre ) .
dimensiones como

efectos grupos o tras la Saritepeci et al. (2024); ) ‘
.. . . . No ) collaborative working
significativos | intervencion; L. . Tai et al. (2025); ) ‘ .
. . ) significativa with diversity o
en variables incluso mejores Zhong et al. (2024). . .
. involucramiento
sociales resultados brutos L.
comunicativo.
en grupos de
control.
Tabla 4. Sintesis del analisis de las competencias sociales.
2.2.5. Competencias comunicativas

El bloque de

competencias

competencias comunicativas constituye, tras las cognitivas, una de las

con mayor densidad de evidencia empirica dentro de los 51 estudios

analizados. A diferencia de lo observado en las competencias digitales y sociales, donde

la medicién explicita como resultado es mas limitada, en este caso se identifican catorce

investigaciones que evaluan el desempefio comunicativo mediante ribricas externas,

pruebas estandarizadas o métricas automatizadas, mas alla del autoinforme perceptivo.
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En términos generales, la mayor parte de estos catorce estudios son favorables a la
integracion de herramientas de Inteligencia Artificial Generativa, si bien con matices

relevantes segun el disefio y el modo de uso.

En el ambito de la expresion escrita, la convergencia es especialmente solida. Diversos
estudios experimentales y cuasi-experimentales con grupo de control reportan mejoras
significativas en la calidad textual tras la intervencion con IA (Darmawansah et al., 2025;
De la Puente et al., 2024; Guo et al., 2023; Hongxia & Razali, 2025; Lo et al., 2025; Miao
et al., 2025; Urban et al., 2025 y Zhang, 2025). Asi ocurre en Lo et al. (2025), cuyo
procedimiento experimental consiste en un ensayo controlado aleatorizado y que muestra
una mejora significativa en la calidad de la revision de ensayos (p = 0.003106), con una
diferencia media de 3.113 puntos a favor del grupo que utiliz6 IA. De forma similar,
Hongxia & Razali (2025), en un disefio cuasi-experimental con grupo control, evidencian
mejoras significativas en escritura académica (t = 3.993, p = 0.000), observandose

incrementos en dimensiones como contenido y estructura.

También en el ambito de la escritura argumentativa, Tai et al. (2025), mediante un
disefio pre-post intragrupo, reportan mejoras significativas en la puntuacion total de
escritura (tg7 = -6.30, p < 0.01, d = 1.20), mientras que Polakova & Ivenz (2024)
identifican mejoras en gramatica, estructura y concision a través de la recogida de datos
tanto cuantitativos como cualitativos. En esta misma linea, Zhang (2025) demuestra, en
un disefio experimental con tres condiciones, que el grupo de uso guiado de IA obtiene
mejoras altamente significativas en calidad textual medida mediante Grammarly for
Education Platform Performance Score (F2.253)=789.53, p <0.001), lo que introduce un
matiz importante y que se repite una vez mas: la mejora comunicativa es mayor cuando

el uso de la herramienta estd pedagogicamente estructurado.

Por otro lado, el efecto no es uniforme en todos los contextos. El estudio de Chowdhury
Niloy et al. (2023), con un amplio disefio experimental con grupo de control, identifica
un deterioro significativo en la puntuacion global de creatividad cuando el uso de IA es
exclusivo (p = 0.000, r = -0.352), especialmente en originalidad (p = 0.000, r = -0.977).
Este resultado constituye una divergencia relevante y sugiere que la dependencia
desmesurada de la herramienta puede afectar negativamente dimensiones expresivas

vinculadas a la creatividad en la escritura, y, por tanto, en la comunicacion.
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En relacion con la expresién oral y la argumentacién, también se observa una
tendencia mayoritariamente positiva. Darmawansah et al. (2025), en un disefio cuasi-
experimental con grupo control, reportan mejoras significativas en el desempefio del
habla argumentativa (F = 6.428, p=0.01, n>=0.33). De manera similar, Guo et al. (2023)
identifican mejoras significativas en la complejidad estructural de los argumentos en
debates asistidos por chatbot, concretamente en el nimero de afirmaciones (F(142) =
8.600, p = 0.005) y en la presencia de datos y garantias (F(1,42) = 5.185, p = 0.028). No
obstante, no se observaron diferencias significativas en otros elementos como
contraargumentos o refutaciones, ni en el nivel global de complejidad estructural (F(i 42
=0.075,p =0.785), lo que sugiere que el impacto se concentra en la expansion estructural
del discurso, pero no necesariamente en su mejora global. Asimismo, Karagél et al.
(2025) muestran un impacto sustancial en habilidades de habla académica en
presentaciones orales (F(157) = 608.295, p < 0.001, n? parcial = 0.914), reforzando la

evidencia favorable en contextos de comunicacion oral estructurada.

Por otra parte, estudios como De la Puente et al. (2024) muestran mejoras significativas
en habilidades de argumentacion dentro de textos elaborados con apoyo de A (F(1,90) =
18.92, p < 0.001), lo que parece sugerir que la herramienta puede favorecer no solo la
fluidez, sino también la calidad estructural y la integracion de la informacion en el

discurso.

Por ultimo, constituye un caso particularmente interesante el presentado por Fisher et al.
(2025), cuyo ensayo controlado aleatorizado muestra efectos selectivos seguin la carrera
cursada por los estudiantes. Mientras que en los estudiantes de marketing se observan
mejoras significativas en la mayoria de indicadores de creatividad escrita (p < 0.001) en
management la mejora se limita a la fluidez (F = 18.69, p < 0.001) y la elaboracion (F =
41,34, p <0.001), sin alcanzar significatividad en originalidad (p = 0.06). Este resultado
introduce una dimension contextual que sugiere que el impacto del uso de herramientas
de inteligencia artificial generativa puede depender del tipo de tarea y del dominio

disciplinar en el que estén especializados los sujetos.

De este modo, desde el punto de vista metodologico, el bloque comunicativo presenta
tres patrones distintivos. En primer lugar, existe una mayor presencia de disefios
experimentales con grupo de control en comparacion con los bloques social y digital, lo
que refuerza la robustez de las conclusiones y una mayor homogeneidad en los resultados
que la identificada en el ambito metacognitivo, pues, mientras en este ultimo la
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heterogeneidad deriva en gran medida de la diversidad en la operacionalizacién del
experimento, en el caso de las competencias comunicativas la mayoria de los estudios
emplean instrumentos relativamente estandarizados (rtbricas de escritura, escalas de
argumentacion y métricas automatizadas), lo que facilita la comparacion entre grupo de

control y experimental.

En segundo lugar, se observa un uso frecuente de rubricas externas y evaluaciones
objetivas del desempefio textual u oral, lo que reduce la dependencia exclusiva de la
autopercepcion del sujeto. No obstante, esta convergencia positiva no puede interpretarse
como un efecto automatico del uso de la herramienta, sino que, al igual que en el bloque
cognitivo, donde los efectos més sélidos aparecen cuando la [A se integra como apoyo
estructurado y de andamiaje dentro de una tarea disefiada pedagdgicamente, en el ambito
comunicativo los resultados mas positivos se observan en intervenciones con una guia
explicita, criterios de evaluacion definidos y comparacion entre grupos. Por el contrario,
cuando el uso por parte del estudiante es sustitutivo del proceso creativo, pueden emerger
efectos adversos en dimensiones como la originalidad, lo que conecta con los riesgos de

dependencia ya identificados en los bloques cognitivo y metacognitivo.

En conjunto, la evidencia sugiere que la inteligencia artificial generativa puede
potenciar de manera significativa el desarrollo de competencias comunicativas,
especialmente en tareas estructuradas de escritura académica, revision de textos y
argumentacion oral, siempre que su integracion esté acompaifiada de criterios pedagogicos
claros. Sin embargo, el impacto depende del grado de regulacion del uso y del tipo de
tarea, pues al estar las competencias comunicativas especialmente vinculadas a la
creatividad, son sensibles al deterioro de las dimensiones creativas cuando se produce una
externalizacion excesiva del proceso expresivo. Cuando se desplaza el proceso expresivo
del estudiante o se reduce su implicacion cognitiva en tareas creativas, el impacto puede
volverse selectivo o incluso negativo. Este patron refuerza una conclusion comun a los
bloques analizados: el efecto de la GenlA no depende exclusivamente de la herramienta,
sino del disefio pedagdgico que estructura su uso y del grado de implicacion activa que

se exige al estudiante en el proceso.
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conocimiento.

otras.

Tipo de Resultado A o . Matices o
. . Forma de L Direccion/tipo Estudios o
evidencia . principal . A . . ) limitaciones
L. medicion de evidencia ejemplificativos
comunicativa observado relevantes
Darmawansah et
‘ al. (2025); De |
Disefios ( ); Dela
. Incremento Puente et al.
experimentales . .
Jeuasi sélido en la (2024); Guo et al. Los resultados mas
. ) calidad global . (2023); Hongxia potentes se vinculan
Expresion experimentales Mejora . .
. s de los textos, o i & Razali (2025); a un uso guiado y
escrita ; meétricas ) significativa .. -
contenido y Loetal. (2025); pedagdgicamente
como Platform L0 i
organizacion Miao et al. (2025); | estructurado.
Performance
estructural. Urban et al.
Score.
(2025); Zhang et
al. (2025).
Mejora en la ElusodelaIA
puntuacién favorece no solo la
global de De la Puente etal. | fluidez, sino la
Diseiio pre- escritura, asi (2024); Lo et al. calidad estructural
Escritura post intragrupo | como en Mejora (2025); Polakova v cohesion del
argumentativa y disefio gramatica, significativa & Ivenz (2024); discurso |
experimental estructura, Zhang et al.
concision y en (2025). I a mejora es mayor
la calidad cuando el uso de IA
textual. esta estructurado.
Aumento en el
desempeiio del .
Se mejora la
habla Lz
. Darmawansah et expansion estructural
. . argumentativa, ) .
.. Disefio cuasi- . A al. (2025); Guo et (datos/garantias),
Expresion oral y . complejidad Mejora
" experimental v . . al. (2023); pero no la
argumentacion i estructural de parcial/selectiva . .
experimental . Karagdl et al. complejidad global
ArguImenios y (2025). ni los
en la presencia ; ‘
contraargumentos.
de afirmaciones g
y datos.
L Deterioro .
. . Disefios L . La dependencia de la
Dimensiones . significativo de . .
) experimentales . Efecto negativo Chowdhury Niloy | IA puede afectar
creativas y la creatividad v R .
L con grupo de . o divergente et al. (2023). negativamente a la
originalidad la originalidad L.
control. . comunicacion.
del mensaje.
Ensayos Variabilidad de .
En marketing hay
controlados resultados: . .
. ) . mejoras amplias; en
Efectos segin aleatorizados mejoras . )
. . Mejora Fisher et al. management la
dominio aplicados a globales en . . L
L. . ) , parcial/selectiva | (2025). originalidad no
disciplinar diferentes areas | unas areasy alcanza
de restringidas en L. L.
significatividad.

Tabla 5. Sintesis del analisis de las competencias comunicativas.

2.3. Analisis de las barreras detectadas en las intervenciones

El presente analisis se basa exclusivamente en la informacion contenida en la matriz de
codificacion relativa a las barreras técnicas, docentes y del alumnado, unicamente
considerando como barreras aquellas que los propios estudios reportan de forma explicita.
Por otro lado, no se han incluido limitaciones metodologicas generales, pues seran

analizadas en el siguiente apartado; salvo en aquellos casos en que dichas limitaciones
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estén formuladas en el articulo como problema derivado directamente del uso de la

inteligencia artificial generativa.
2.3.1. Distribucion general en la muestra

Sobre la muestra final de 51 estudios, 26 (50,98 %) reportan barreras técnicas (Al-Abri,
2025; Alnemrat et al., 2025; Beninger et al., 2024; Bykov & Gladchenko, 2024; Chen et
al., 2025; Darmawansah et al., 2025; de la Puente et al., 2024; de Vicente-Y agiie-Jara et
al., 2023; Fisher et al., 2025; Guo et al., 2023; Hongxia & Razali, 2025; Hou et al.,
2025; Karagol et al.,, 2025; Leahy et al., 2025; Lo et al.,, 2025; Moheno et al.,
2024; Naamati-Schneider & Alt, 2024; Polakova & Ivenz, 2024; Tai et al., 2025; Urban
et al., 2024; Urban et al., 2025; Wei et al., 2025; Wu et al., 2025; Zhang, 2025; Zhang et
al., 2025a; Zhang et al., 2025b).

En segundo lugar, 17 estudios (33,33 %) identifican barreras docentes o vinculadas al
disefio instruccional (Al-Abri, 2025; Alnemratet al., 2025; Beningeret al.,
2025; Bykov & Gladchenko, 2024; Chen et al., 2025; Darmawansah et al., 2025; Guo et
al., 2023; Hongxia & Razali, 2025; Hou et al., 2025; Karagol et al., 2025; Leahy et al.,
2025; Moheno et al., 2024; Naamati-Schneider & Alt, 2024; Urban et al., 2025; Wei et
al., 2025; Zhang, 2025; Zhang et al., 2025b).

Las barreras del alumnado constituyen la categoria mas frecuente: 40 estudios (78,43 %)
las reportan explicitamente (Al-Abri, 2025; Alnemrat et al., 2025; Beninger et al.,
2024; Bykov & Gladchenko, 2024; Celik et al., 2024; Chan et al., 2024; Chen et al.,
2024; Chen et al., 2025a; Chen et al., 2025b; Chowdhury Niloyet al.,
2024; Darmawansah et al., 2025; de la Puente et al., 2024; de Vicente-Yagiie-Jara et al.,
2023; Du et al.,, 2025; Fisher et al.,, 2025; Guoet al., 2023; Hongxia & Razali,
2025; Hou et al., 2025; Kim et al., 2025; Klyshbekova & Abbott, 2024; Leahy et al.,
2025; Lee et al., 2025; Lo et al., 2025; Miao et al., 2025; Mendoza Moheno et al.,
2024; Naamati-Schneider &  Alt, 2024; Polakova & Ivenz, 2024; Saritepeci &
Yildiz Durak, 2024; Selem et al., 2025; Tai et al., 2025; Urban et al., 2024; Urban et al.,
2025; Wang et al., 2025; Wei et al., 2025; Wu et al., 2025; Yusof, 2025; Zhang, 2025;
Zhang et al., 2025b; Zhong et al., 2024).
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Barreras del alumnado - 78,43%

Barreras Lécnicas - 50,98%

Barreras docentes o de disefio instruccional 4 33,33%

0 10 20 30 40 50 60 70 80
Porcentaje de estudios (%)

Base: N = 51 estudios. Las categorias no son excluyentes, por lo que un mismo estudio puede registrar simultdneamente barreras técnicas, docentes y del alumnado. Elaboracién propia

Grafico 7. Frecuencia de los principales tipos de barreras identificadas en los estudios analizados.

En total, 43 estudios (84,31 %) reportan al menos un tipo de barrera, mientras que 8
(15,69 %) no incluyen ninguna referencia explicita a obstaculos derivados del uso de la
IA. Asimismo, el solapamiento es elevado: 15 estudios (29,41 %) combinan barreras
técnicas, docentes y del alumnado, lo que sugiere una fuerte conexion entre el disefio de

las instrucciones dadas en el experimento y el comportamiento del estudiante.

De este modo, en un principio y solo con estos datos, se puede observar que la mayor

parte de los estudios reportan barreras en su investigacion.

Sin barreras explicitas

15,69%

84,31%

Al menos una barrera

Base: N = 51 estudios. Elaboracién propia a partir de los estudios incluidos en la systematic review.

Grafico 8. Distribucion de los estudios segun la presencia de barreras asociadas al uso de la IA.
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Base: N = 51 estudios. Elaboracion propia a partir de los estudios incluidos en la systematic review.

Grafico 9. Distribucion de los estudios segtin la presencia de barreras asociadas al uso de la IA.

2.3.2. Analisis por tipologia de barrera
2.3.2.1. Barreras técnicas

En primer lugar, las barreras técnicas identificadas se construyen principalmente en
torno a problemas de precision, riesgo de alucinaciones y calidad inconsistente de las
respuestas. Este patron aparece en estudios como Chen et al. (2025), Houet al.
(2025), Urban et al. (2024) y Urban et al. (2025), donde se advierte explicitamente del

riesgo de incorporar informacion incorrecta o superficial y la adopcion de sesgos.

En otros trabajos (Lo et al., 2025; Wei et al., 2025 y Zhang, 2025) la limitacién técnica
no se concibe como un fallo intrinseco a la herramienta, sino como consecuencia
contextual: la calidad depende del tipo de tarea, del nivel del estudiante o del modo de
interaccion. En estos casos, la barrera aparece mas como un riesgo condicionado por el

contexto de la intervencion que como una deficiencia propia de la herramienta.

En tercer lugar, se encuentran referencias a limitaciones funcionales o
estructurales (Leahy et al.; 2025), pero son menos frecuentes y suelen aparecer en
estudios de implementacion curricular amplia (Alnemrat et al., 2025; Beninger et al.,
2024; Naamati-Schneider & Alt, 2024), donde se sefala la necesidad de competencias

digitales previas o formacion especifica.
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2.3.2.2. Barreras docentes o de disefio instruccional

Las barreras docentes se centran en la ausencia de guia, el uso no estructurado y la
integracion superficial de la herramienta. En estudios como Hou et al. (2025), Urban et
al. (2025) y Wei et al. (2025), se sugiere que el problema no reside en la herramienta
de GenlA en si, sino en la falta de mecanismos que pauten y obliguen al estudiante a

mantener control sobre el proceso.

En otros casos (Darmawansah et al., 2025; Guo et al., 2023; Mendoza Moheno et al.,
2024), la herramienta demuestra efectos positivos cuando estd integrada en tareas
estructuradas, lo que refuerza la idea de que la barrera no es tecnologica

sino pedagogica.

De este modo, la conexion con los resultados metacognitivos es clara: cuando el disefio
obliga a justificar, revisar o contrastar la produccion, disminuye el riesgo de uso
irreflexivo y de pereza metacognitiva. Del mismo modo, en competencias comunicativas,
estudios como Lo et al. (2025) muestra mejoras cuando el uso estd pautado, mientras que
los riesgos emergen cuando se permite una delegacion total del proceso. En concreto, es
muy interesante la idea que defienden Lo et al. (2025) de que la IA debe ser
colaboradora con el intelecto humano para fomentar y no sustituir las capacidades

humanas.

2.3.2.3. Barreras del alumnado

Las barreras del alumnado constituyen la tipologia mas frecuente en la muestra,
apareciendo en 40 de los 51 estudios analizados (78,43 %). A diferencia de las barreras
técnicas o docentes, que giran en torno a aspectos funcionales o de disefio, este bloque

se estructura principalmente en la regulacion y estratégicas del propio estudiante.

El primer patron identificado es la dependencia excesiva o el uso irreflexivo de la
herramienta. Esta barrera ha ido surgiendo a lo largo del presente analisis; sin
embargo, es necesario precisar que no todos los estudios que aluden a la dependencia
la analizan como variable empirica. En algunos casos, constituye una
variable formalmente medida; pero en otros, solamente una advertencia interpretativa

derivada de los resultados observados.

El caso con un resultado mas robusto en su medicion empirica es el analisis de Hou et al.

(2025), quienes desarrollan y validan la Reliance Behaviour Scale, que incluye
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explicitamente la subescala “thoughtless use”. La dependencia no es una interpretacion,
sino que se cuantifica el comportamiento, demostrando que la confianza en la IA predice
significativamente el uso irreflexivo (f = 0.47, p < 0.001). De forma similar, Chen et al.
(2025a) miden el incremento del “Executive help-seeking” en el grupo que utiliza IA,
interpretando este patron como externalizacion del monitoreo
y sobredependencia, buscando los alumnos resultados ejecutables o respuestas directas.
En este caso, la dependencia no es una variable del estudio pero si se deriva de un

indicador empirico significativo.

Por otro lado, en Urban et al. (2025), la sobredependencia no se mide como variable
auténoma. El estudio evalua la precision metacognitiva, sesgo o creencias epistémicas, y
la dependencia aparece en el andlisis como una consecuencia del aumento de autoeficacia
o de la confianza epistémica en la herramienta. Una ldgica similar se observa
en Chowdhury Niloy et al. (2024), donde el deterioro experimental de la originalidad en
escritura creativa se explica parcialmente como posible efecto de dependencia, y en
Fisher et al. (2025), donde Iasobredependenciase formula como advertencia

pedagobgica al final de la discusion de la intervencion producida.

El segundo patrén identificado es la sobreconfianza en la herramienta de GenlA,
también llamada mala calibracion. Urban et al. (2024) muestran que el incremento de
autoeficacia puede no estar alineado con el desempeiio real, ya que la sobreconfianza en
sus habilidades puede impactar negativamente en el resultado; mientras que Urban et al.
(2025) identifican que tanto el sesgo metacognitivo como la confianza epistémica en la
IA son predictores de la integracion de informacion erronea. Aunque estos estudios no
miden la variable de dependencia como tal, si documentan que existen desajustes entre

percepcion y rendimiento que pueden favorecer comportamientos de uso acritico.

El tercer patron es la reduccion del esfuerzo cognitivo o la externalizacion estratégica
de procesos de monitoreo. Este fendmeno aparece explicitamente en Chen et al. (2025a),
donde se observa una alteracion en el proceso de busqueda de ayuda, saltandose etapas
fundamentales como la evaluacion de la informacion, realizando preguntas operativas
con el objetivo de obtener resultados ejecutables o informacion lista para copiar en lugar
de diagnosticar sus dudas proactivamente; asi como en Chowdhury Niloy et al. (2024),
donde el uso exclusivo de IA se asocia a descensos significativos en la creatividad. Por
su parte, Fisher et al. (2025) advierten también del riesgo de que la herramienta impacte
negativamente en las capacidades de los estudiantes si no se alinean las necesidades
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tanto del método como de los estudiantes, incluso cuando el desempeiio mejora en

determinadas disciplinas.

Finalmente, algunos estudios mencionan ansiedad o inseguridad vinculadas al uso de
IA en contextos comunicativos o de evaluacion publica, como Karagol et al. (2025)
o Yusof (2025). En estos casos, la barrera no se asocia a dependencia, sino que se trata
de una condicion preexistente (ansiedad al hablar en publico y ante los examenes) y que

pueden modular la interaccién con la herramienta.

Un aspecto especialmente relevante es que estas barreras afectivas emergen como
consecuencia del uso de la IA incluso en estudios donde el rendimiento mejora
significativamente. Por ejemplo, Lo et al. (2025) y Zhang (2025) documentan que la

ansiedad puede ser causada o agravada por el uso de la herramienta de GenlA.

Por otro lado, también investigaciones como Lo et al. (2025), Wei et al. (2025) y Zhang
(2025) documentan mejoras objetivas en calidad textual, creatividad o desempefio
colaborativo, pero simultaneamente advierten del riesgo de uso superficial o delegacion
excesiva en la herramienta. Esto sugiere que la mejora en el producto final no excluye
la presencia de pérdida de control del proceso metacognitivo sin una estrategia

pedagogica clara.

En conjunto, las barreras del alumnado no apuntan a que el uso de IA por el alumnado
conlleve un deterioro lineal del aprendizaje, sino a una necesidad de estructuracion de

los mecanismos de control, monitoreo y atribucion de agencia.

En sintesis, la evidencia muestra que las barreras se concentran mayoritariamente en el
plano metodologico y educativo mas que en el estrictamente técnico, pues el impacto
negativo no parece inherente a la herramienta, sino condicionado por el modo de
integracion pedagogica y por el nivel de autorregulacion del estudiante. La coexistencia
de mejora en desempefio y riesgo de dependencia no apunta a un deterioro lineal del
aprendizaje, sino a una reconfiguracion del proceso cognitivo: la IA redistribuye la carga,
altera las fases de monitoreo y obliga a redefinir qué se entiende por competencia

autébnoma en entornos mediados tecnoldgicamente.
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Tipo de Subtipologias o patrones Manifestaciones concretas Estudios
barrera identificados ejemplificativos
Alucinaciones, incorporacion | Chen et al. (2025),
Déficit de fiabilidad y ) )
de informacién incorrecta o Hou et al. (2025),
calidad: Problemas ) )
_ . superficial y adopcion de Urban et al. (2024
intrinsecos de precision y ’ ’
Sesgos.
veracidad. £ 2025).Lo et al.(2025),
Dependencia de la calidad Wei et al. (2025),
Barreras | Riesgo condicionado: ) )
) ) segun el tipo de tarea, nivel Zhang (2025).Leahy et
técnicas | Limitaciones derivadas del )
, y del usuario o modo de al. (2025), Alnemrat et
contexto de interaccion. ) .
interaceion. al. (2025), Beninger et
Limitaciones estructurales: .
i Necesidad de competencias al. (2024), Naamati-
Carencias en la base o ) ) )
. ) digitales previas o formaciéon | Schneider y Alt
funcional o competencial.
especifica. (2024).
Ausencia de guia y
s ) Falta de instrucciones que Hou et al. (2025),
estructuracion: Integracion ) )
. obliguen al estudiante a Urban et al. (2025),
superficial o no pautada de
mantener el control sobre el | Wej et al. (2025).
Barreras | 12 GenlA. .
4 Proceso. Darmawansah et al.
ocentes :
Falta de mecanismos de
Emergencia de riesgos ante (2025), Guo et al.
control: Disefios que no .
la delegacion total del (2023), Mendoza
fomentan la supervision
proceso en la IA. Moheno et al. (2024).
humana.
Variables medidas
Dependencia excesiva o empiricamente: Escalas de
) Hou et al. (2025),
uso irreflexivo: comportamiento de
Externalizacion del dependencia y aumento del Chen et al. (2025a),
monitoreo (thoughtless use). | Executive help-seeking. Urban et al. (2024,
2025), Chowdhury
Barreras | Sobreconfianza: Desajuste | Advertencias .
! Niloy et al. (2024),
del entre percepelon y interpretativas: Riesgos de )
) o Fisher et al.
alumnado | desempeiio real. pérdida de originalidad y
» desajustes de autoeficacia. (2025).Karagol et al.
Reduccion del esfuerzo (2025), Yusof (2025),
cognitivo: Bilisqueda de Salto de etapas de Lo et al. (2025), Zhang
resultados ejecutables y evaluacion; ansiedad causada
) (2025).
"listos para copiar". o agravada por la interaccion
con la [A.

Tabla 6. Sintesis sobre las tipologias de barreras en el uso de la IA generativa por parte del alumnado universitario.
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2.4. Analisis de las limitaciones de los estudios incluidos

Para el analisis de las limitaciones de los estudios incluidos, unicamente
se han considerado aquellas limitaciones que los propios autores reconocen de forma
explicita en los apartados de discusion, conclusiones o secciones especificas de
limitaciones. Por tanto, no se han reinterpretado resultados como limitaciones si los
autores no las formulan como tales, ni se han inferido debilidades metodologicas

adicionales mas alla de lo expresamente declarado en los textos originales.

A partir del contenido de las limitaciones reconocidas, se ha optado en este analisis por
categorizar siete grandes limitaciones: muestrales, contextuales, de disefio, de duracion

o0 ausencia de seguimiento, instrumentales o de medicion, tecnoldgicas y analiticas.

Frecuencia de los principales tipos de limitaciones reportadas en los estudios incluidos

Limitaciones analiticas

Limitaciones tacnolégicas
Limitaciones mucstrales

26,9%

Limilaciones de duracidn o ausencia

de sequimiento longitudinal 11,7%

13.1%
18,6%
Limilaciones de diseio

Limitaciones contextualos

13,8%

Limitaciones instrumentalos o de medicién

Hase: N = 51 astu & un mismo otal, sma la frecu

cluyentes, por lo que los porcentajes

Grafico 10. Frecuencia de los principales tipos de limitaciones reportadas en los estudios incluidos.

2.4.1. Limitaciones muestrales

Las limitaciones relativas al tamaiio o composicion de la muestra aparecen en 39 de
los 51 estudios, lo que representa el 76,47 %. Esta limitacion incluye muestras pequefias,
no probabilisticas, homogéneas o centradas en una tunica titulacion o perfil académico.
Entre los estudios que reconocen este tipo de limitaciones se encuentran, entre
otros, Bykov y Gladchenko (2024), Chen et al. (2025b), Celik et al. (2024), Chowdhury
Niloy et al. (2024), Darmawansah et al. (2025), de la Puente et al. (2024), de Vicente-
Yagtie-Jara et al. (2023), Du et al. (2025a), Du et al. (2025b), Guoet al.
(2023), Hongxia & Razali (2025), Huang & Mizumoto (2024), Karagol et al. (2025),
Kim et al. (2025), Le et al. (2025), Lee et al. (2025), Lo et al. (2025), Mendoza Moheno
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et al.  (2024), Polakova & Ivenz (2024), Sedlbauer et al.  (2024), Usher
& Amzalag (2025), Wang et al. (2025), Wu et al. (2025) y Yusof (2025).

Esta limitacion es estructural y afecta principalmente a la validez externa y a la capacidad

de generalizacion de los resultados.
2.4.2. Limitaciones contextuales

En 27 estudios (52,94 %) se identifican limitaciones derivadas del contexto especifico
de aplicacion, como una Unica universidad, un solo pais, una disciplina concreta o una
tarea especifica. Esta dimension aparece, por ejemplo, en Celiket al.
(2024), Hongxia & Razali (2025), Karagol et al. (2025), Le et al. (2025), Lo et al. (2025),
Oliveira et al. (2025), Selem et al. (2025) y Wang et al. (2025).

Estas limitaciones son también de caracter estructural en cuanto condicionan la
extrapolacion de los hallazgos, pero también tienen un componente contextual claro

vinculado a la implementacion concreta del estudio.
2.4.3. Limitaciones de diserio

Las limitaciones vinculadas al disefio metodologico se reconocen en 19 estudios, lo que
equivale al 37,25 %. Incluyen ausencia de grupo de control (Al-Abri, 2025 y Tai et al.,
2025), disefios pretest-postest de un solo grupo (Wu et al., 2025), ausencia de control de
variables de fondo, sin aislar el componente del chatbot (Guoet al., 2023),
configuraciones experimentales de laboratorio con baja validez ecologica (Urban et al.,
2024; Le et al, 2025), o Ilimitaciones en la asignacion de participantes

(Bykov y Gladchenko, 2024).

Se trata de limitaciones estructurales que afectan a la validez interna y a la solidez

inferencial de los resultados.
2.4.4. Limitaciones de duracion o ausencia de seguimiento longitudinal

En 17 estudios (33,33 %) los autores reconocen intervenciones de corta duracion o
ausencia de seguimiento longitudinal. Esto se observa, entre otros, en Chen et al.
(2025b), Celik et al. (2024), de la Puente et al. (2024), Hongxia & Razali (2025), Huang
(2024), Lee et al. (2025), Polakova & Ivenz (2024), Taiet al. (2025) y Wang et al.
(2025).
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Esta limitacion es estructural, en la medida en que impide evaluar la estabilidad temporal
de los efectos y la posible aparicion de fenémenos como la dependencia o el efecto

novedad.
2.4.5. Limitaciones instrumentales o de medicion

En 20 estudios (39,22 %) se reconocen limitaciones relacionadas con los instrumentos
empleados. Incluyen el uso de autoinformes (Zhang, 2025; Oliveira et al., 2025),
ausencia de triangulacion metodologica (Le et al., 2025), evaluacién mediante un Gnico
corrector (Alnemrat et al., 2025), insuficiente validacion de instrumentos adaptados (Le

et al., 2025), o dificultades para medir procesos cognitivos internos (Chen et al., 2025a).

Estas limitaciones son estructurales, ya que afectan directamente a la fiabilidad y validez

de las medidas utilizadas para evaluar competencias.
2.4.6. Limitaciones tecnologicas

En 12 estudios (23,53%) se identifican limitaciones vinculadas especificamente a la
herramienta o version de IA utilizada. Incluyen el uso de un unico sistema (Guo et al.,
2023), pruebas con versiones concretas del modelo (Klyshbekova & Abbott, 2024),
restricciones de acceso en determinados paises (Hongxia & Razali, 2025), o limitaciones

derivadas del tipo de herramienta empleada (Fabus et al., 2025).

Estas limitaciones son en parte contextuales, pero también especificas del estado

evolutivo de la tecnologia.
2.4.7. Limitaciones analiticas

En 11 estudios (21,57 %) se reconocen limitaciones relacionadas con la profundidad
del analisis o la falta de determinados controles estadisticos o conceptuales. Entre
ellas se incluyen ausencia de correccion por comparaciones multiples (Miao et al., 2025),
falta de analisis diferenciado por niveles iniciales de competencia (Chen et al., 2025b), o

insuficiente exploracion de mecanismos explicativos (Le et al., 2025).

Se trata de limitaciones estructurales que afectan a la interpretacion y alcance de los

resultados.
2.4.8. Analisis global de las limitaciones encontradas

Un analisis global de los estudios denota que el tipo de limitacion mas frecuente es la
muestral (76,47 %), seguida por las limitaciones instrumentales (39,22 %) y de disefio
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(37,25 %). Por su parte, las limitaciones tecnologicas (23,53 %) aparecen con menor

frecuencia que las metodolégicas clésicas.

De este modo, predominan claramente las limitaciones metodolégicas
tradicionales como muestra, disefio y medicion, frente a aquellas especificas del uso
de inteligencia artificial; lo cual demuestra que, al igual que en las barreras analizadas, la
mayor parte de ellas son extrinsecas a la herramienta de GenlA. Incluso en estudios que
abordan explicitamente el riesgo de sobredependencia tecnologica (Le et al., 2025 y Wei
et al., 2025), las limitaciones reconocidas se centran mas en la robustez del disefio y la

medicion, que en la herramienta en si misma.

Ademés, en términos generales, los estudios experimentales tienden a reconocer tanto
limitaciones internas (disefio, medicién) como externas (muestra, contexto), mientras que
los estudios cuasiexperimentales o exploratorios enfatizan mas las restricciones

muestrales y contextuales, lo que es coherente con el disefio de la intervencion.

Se observan varios patrones significativos. En primer lugar, numerosos estudios que
reportan resultados positivos en términos de mejora competencial reconocen
simultdneamente limitaciones relevantes de muestra o duracion (por ejemplo, Chen et al.,
2025b; Hongxia & Razali, 2025 y Wang et al., 2025), lo que introduce una cautela

metodologica coherente con la magnitud de los hallazgos.

En segundo lugar, algunos estudios reconocen riesgos asociados al uso de
IA, como la sobredependencia o influencia del efecto novedad (Lee et al., 2025; Wei et
al., 2025; Le et al., 2025), sin que ello implique necesariamente una debilidad tecnologica

estructural, sino mas bien una limitacion en el disefio longitudinal.

Por ultimo, en varios trabajos las limitaciones afectan directamente a la interpretacion de
los resultados competenciales, especialmente cuando se emplean autoinformes o no se
evalua de manera objetiva la calidad del desempeio (Alnemrat et al., 2025; Oliveira et

al., 2025 y Zhang, 2025).
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3. CONCLUSION
3.1. Proposito y objetivos del estudio

Esta revision sistematica se planted con el objetivo de analizar la literatura reciente sobre
el impacto del uso de herramientas de inteligencia artificial generativa por parte del
alumnado universitario, teniendo en cuenta no solo su efecto sobre las competencias
estudiadas, sino también las condiciones de las intervenciones, las barreras detectadas en
su implementacion y las limitaciones de los estudios. Desde este enfoque, el propdsito
ha sido tratar de esclarecer en qué condiciones la integracion de la Genl A parece asociarse

a resultados mas favorables, ambiguos o problematicos.
3.2. Principales hallazgos y contraste con otras revisiones de la literatura

El andlisis de los 51 estudios revisados revela que la integracion de la GenlA en el ambito
de educacion universitaria no constituye una mejora automatica del aprendizaje, sino que
su impacto es complejo y condicionado por el disefio pedagégico y el nivel de agencia
del estudiante (Makransky et al., 2025; Zhang, 2025). E1 94,12% de los estudios presenta
un rol activo del alumno, quien, principalmente, suele emplear la herramienta para el
aprendizaje autorregulado (Huang, 2024; Le et al., 2025; Lee et al., 2025 y Makransky et
al., 2025) y la produccion textual (De Vicente-Yagiie-Jara et al., 2023; Fabus et al., 2025;
Klyshbekova & Abbott, 2024 y Sedlbauer et al., 2024). Por otra parte, resulta relevante
que una gran mayoria de las intervenciones carezcan de formacion previa sobre el
funcionamiento de la herramienta de GenlA, lo cual impacta de manera directa en los

resultados medidos sobre las competencias, especialmente las digitales.

Respecto del analisis competencial, los resultados son especialmente favorables en las
competencias cognitivas y comunicativas, en las que se observa un impacto positivo en
la calidad de los textos ((Hongxia & Razali, 2025 y Tai et al., 2025), pensamiento critico
(Chen et al., 2025b; Oliva-Cordova et al., 2025 Du et al., 2025 y Zhang et al., 2025b) y
la expresion oral (Darmawansah et al., 2025). No obstante, existe ambigiiedad en lo que
respecta al pensamiento creativo (Selem et al., 2025) y las competencias cognitivas, pues
se ha detectado un sesgo de utilidad mediante el cual, los estudiantes sobreestiman la
calidad de su trabajo debido a la consideracion de ChatGPT como util (Urban et al., 2024);
lo que puede derivar en una pereza metacognitiva (Kim et al., 2025 y Selem et al., 2025),
omitiéndose etapas clave del aprendizaje. Por tanto, la GenlA act@ia como una variable

puente (Zhang et al., 2025b): si se integra como un andamiaje guiado, potencia las
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habilidades de orden superior, pero si se utiliza de manera desestructurada, fomenta la
dependencia, erosionando la creatividad y la capacidad de autopercepcion del trabajo

realizado (Kim et al., 2025; Selem et al., 2025 y Urban et al., 2024).

Estos hallazgos respecto de las competencias se sitian en una linea coincidente con otras
revisiones de la literatura que, pese a no analizar exactamente las mismas competencias
ni disefios de intervencion, subrayan también el impacto de la inteligencia artificial
generativa en la educacion. En concreto, Chiu et al. (2023) analiza, entre otras, las
competencias de colaboracion, creatividad y habilidades de autorregulacion, obteniendo
resultados coherentes con esta revision: las plataformas de feedback en tiempo real
generan mejoras en las competencias de colaboracion, capacidad de resolucion de
problemas, habilidades comunicativas y la capacidad de aprendizaje autodirigido. Sin
embargo, sus resultados positivos en creatividad son divergentes respecto de esta revision
sistematica. Por otro lado, subrayan que la falta de familiaridad con las tecnologias de IA

dificulta su integracion en las universidades.

Cebrian et al. (2024), coincide con la necesidad de desarrollar una alfabetizacion de la TA
en los estudiantes previa a su empleo para que puedan construir su propio analisis critico
de las herramientas. Resalta también la importancia de fomentar la participacion del
alumnado en su proceso de aprendizaje, para que mantenga su capacidad de decision,
criterio y responsabilidad, lo cual concuerda con el andlisis extraido en esta revision de
la necesidad de un andamiaje guiado. Ademads, esta misma revision sistematica reporta

también mejoras en la produccion escrita con el uso de GenlA.

Las barreras identificadas en los estudios son mas recurrentes en el caso del alumnado
(78,43%), destacando el uso irreflexivo (Hou et al., 2025), la sobreconfianza (Urban et
al., 2024) y la reduccion del esfuerzo cognitivo (Chen et al., 2025a). Asimismo, estas
barreras pueden ser agravadas por las barreras técnicas, como las alucinaciones de la IA
(Chen et al., 2025; Hou et al., 2025; Urban et al., 2024; y Urban et al., 2025), y por las
barreras docentes, como la falta de mecanismos de control que obliguen al estudiante a
mantener la supervision sobre el resultado final (Hou et al., 2025 y Wei et al., 2025). En
esta linea, la revision sistematica de Chiu et al. (2023) desarrolla el concepto de “black
box” o caja negra, para describir la falta de comprension docente sobre el funcionamiento
de la IA, y Cebrian Cifuentes et al. (2024) apunta la falta de precision de ChatGPT, con
una media del 63,41%.
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Asimismo, las limitaciones de los estudios muestran los puntos metodologicos en los
que las préximas investigaciones deben hacer hincapié: el predominio de muestras
pequeiias y no probabilisticas (76,47%); las limitaciones contextuales, en particular de
disciplina, debido a los resultados dispares en las distintas especialidades en el estudio de
Fisher et al. (2025), cuestion en la que merece la pena profundizar; asi como en
intervenciones con seguimiento longitudinal que midan el impacto a largo plazo del uso
de la herramienta. En linea con esta ultima limitacién, la revision de Chiu et al. (2023)
apunta en el mismo sentido, resaltando la falta de perspectivas educativas en la
investigacion sobre aplicaciones de IA en educacion, estando centrada en el campo de la

ingenieria.
3.3. Contribucion del estudio

La relevancia de estos hallazgos, en linea con los de otros estudios similares, se basa en
que la evidencia revisada subraya que el éxito o fracaso del uso de la GenlIA en el ambito
de la educacion universitaria no es intrinseco a la herramienta, sino que depende de
variables como el grado de estructuracion de la intervencion, la guia docente y la
formacion previa para una éptima alfabetizacion en IA que promueva un uso eficaz
de la herramienta. En este sentido, es fundamental comprender que la mejora del
resultado final no debe de confundirse con un desarrollo competencial efectivo si no
existe un seguimiento del proceso, pues esto genera dependencia, pereza cognitiva y
descarga metacognitiva, perdiendo el estudiante el control sobre su propio aprendizaje.
Por tanto, es necesario evitar un uso instrumental y sustitutivo de las herramientas de
GenlA, y proponer un modelo de colaboracion, en el que la herramienta refuerce y no

reemplace la implicacion cognitiva y responsabilidad del estudiante en su aprendizaje.
3.4. Limitaciones

Como todo estudio, este trabajo presenta limitaciones. En primer lugar, la busqueda se
ha llevado a cabo en una tnica base de datos, lo que ha podido dejar fuera estudios
relevantes contenidos en otras bases. En segundo lugar, la delimitacion mediante criterios
de inclusion especificos reduce el alcance de la muestra revisada, y la heterogeneidad de
los estudios incluidos (disefo, instrumentos, definiciones, intervenciones...) dificulta una
comparacion directa entre resultados y la posibilidad de formular unas conclusiones mas
homogéneas. Por otra parte, el analisis de los estudios se ha realizado de manera manual

con apoyo de NotebookLM, lo que dificulta el grado de exhaustividad del examen
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realizado, pudiendo haberse producido errores de categorizacion o interpretacion.
Finalmente, el andlisis estd ligado a la informacién declarada por los autores, e

inevitablemente, a sus barreras y limitaciones.

Todas estas limitaciones no invalidan la aportacion realizada por esta revision, pero

aconsejan una interpretacion critica y fundamentada de su alcance.
3.5. Recomendaciones para investigaciones futuras

Partiendo de las limitaciones detectadas en los estudios analizados, resulta necesario
avanzar hacia investigaciones con disefios longitudinales que observen efectos
sostenidos en el tiempo mas allad del impacto inmediato, asi como muestras y contextos

mas amplios, que incorporen diversas disciplinas.

Del mismo modo, se requieren instrumentos de medicion que posibiliten la comparacion
de resultados y diferencia con mayor precision entre resultado final, procesos de
autorregulacion, alfabetizacion en IA y el desarrollo efectivo de competencias. También
es necesaria la profundizacion en el estudio de variables como la guia docente
estructurada o pautada, la disciplina académica y el nivel de formacion previa del

estudiante.

Por ultimo, para futuras investigaciones, es especialmente interesante el estudio de la
inteligencia artificial generativa como variable puente, haciendo un estudio
comparativo entre grupos con y sin formacion previa, con el objetivo de medir el efecto
del andamiaje en cada intervencion, la dependencia a la herramienta desarrollada y la

autopercepcion calibrada de los estudiantes.
3.6. Recomendaciones practicas

Tras este analisis sistematico, se puede concluir que existe un impacto evidente en la
educacion actual y futura del alumnado. En este contexto, es responsabilidad de las
instituciones, tanto gubernamentales como educativas, ofrecer una formacion que invite
a los alumnos a fomentar las capacidades que potencien su rendimiento presente, para

convertirse en un futuro en los profesionales que este mundo necesita.

A partir de los hallazgos obtenidos, resulta posible trasladar las conclusiones del estudio
a recomendaciones concretas dirigidas a los principales actores implicados en el uso de

la inteligencia artificial generativa en la educacion superior.
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3.6.1. Recomendaciones para instituciones publicas

En primer lugar, a nivel institucional y regulatorio, es necesario desarrollar un marco

institucional que oriente su uso ético y responsable, ensefiando a los alumnos cuando y

de qué manera se han de utilizar estas herramientas. En términos practicos, esto implica:

Desarrollar guias oficiales de uso de IA en educacion superior, que establezcan
qué se considera un uso legitimo, qué practicas deben declararse y como, y qué
conductas constituyen fraude académico.

Incorporar la alfabetizacion en IA como una competencia transversal
obligatoria, especialmente en los primeros cursos para sentar las bases necesarias
para un buen uso de la herramienta, enfocandose en aspectos como la verificacion
de informacion, deteccion de errores y uso critico de la herramienta.

Financiar programas de formacion docente aplicada, centrados tanto en el
funcionamiento técnico de la TA como en su integracion pedagogica en las
distintas asignaturas.

Garantizar un acceso equitativo a herramientas de IA, del mismo modo que
muchas universidades facilitan a su alumnado el acceso a bases de datos y recursos
académicos de pago, a fin de evitar que la capacidad econdmica del estudiante
condicione la calidad de las herramientas utilizadas y, con ello, sus oportunidades
de aprendizaje.

Adaptar los sistemas de evaluacion universitaria, incentivando metodologias
que ponderen el proceso, el razonamiento y la capacidad critica, reduciendo la

importancia del resultado final sobre las calificaciones.

3.6.2. Recomendaciones para el profesorado universitario

Desde la perspectiva del profesorado, es clave dejar atras la aceptacion o prohibicion

de las herramientas de inteligencia artificial generativa y fomentar la integracion

universitaria de la GenlA desde un disefio pedagogico. Por este motivo, se proponen las

siguientes recomendaciones:

Valorar el perfil del alumnado y las competencias que conviene desarrollar
prioritariamente en cada asignatura, puesto que la evidencia analizada indica
que el impacto de la IA no es uniforme y puede variar segtn el area de estudio, el
nivel previo del estudiante y el tipo de capacidad que se pretenda fortalecer, como

la creatividad, el pensamiento critico o la autorregulacion.
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- Introducir una formacion inicial especifica sobre el uso de la IA en la propia
asignatura, de forma que el alumnado conozca desde el principio para qué tareas
puede utilizarla, qué usos no son admisibles y como emplearla de manera critica
sin sustituir su propio proceso de aprendizaje

- Disenar actividades por fases diferenciadas, en las que el uso de IA esté
delimitado. Por ejemplo: una primera entrega sin A, una segunda con apoyo de
la herramienta y una tercera centrada en la revision critica de los resultados
generados.

- Exigir trazabilidad del uso de la IA, mediante la inclusiéon de un anexo en los
trabajos donde el estudiante deba detallar los prompts utilizados, respuestas
obtenidas y decisiones tomadas.

- Evaluar el proceso, no solo el resultado, incorporando borradores y reflexiones
0 comparativas sobre el contenido entregado.

- Incluir defensas orales, que permitan verificar la comprension real del estudiante
sobre el contenido entregado.

- Definir explicitamente qué usos de la IA estan permitidos para cada
actividad. Por ejemplo: permitir su uso para revision gramatical y formal, pero
no para la elaboracion integra del contenido.

- Utilizar rabricas que valoren la capacidad critica, incluyendo criterios como
la verificacion de informacion, deteccion de errores de la IA o la calidad de la

argumentacion propia.
3.6.3. Recomendaciones para el alumnado universitario

Por ultimo, desde la perspectiva del estudiante, la evidencia analizada sugiere que el
uso efectivo de la A requiere un cambio en la forma de interactuar con la herramienta,

por lo que se recomienda:

- Utilizar la IA como herramienta de apoyo y no como sustituto: para generar
ideas, revisar textos o contrastar argumentos, pero no para saltar etapas del
proceso de aprendizaje.

- Verificar de manera sistematica la informacion generada y las fuentes: la
trazabilidad de la informacion es clave para contrastar los datos, referencias y no
introducir informacién errénea.

- Reformular siempre en palabras propias los contenidos generados, para
asegurar la comprension real de la materia.
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- Evitar la aceptacion automatica de las respuestas, adoptando una actitud critica

frente al contenido generado por la herramienta.

- Formular preguntas que requieran analisis, comparacion y reflexion, y no

limitarse a solicitar respuestas cerradas o inmediatas, utilizando la IA como

una herramienta de didlogo que permita profundizar en los contenidos y estimular

una comprension mas elaborada.

- Mantener un analisis critico sobre tu propio aprendizaje al utilizar la 1A, para

identificar cuando su uso mejora el aprendizaje y cuando se reduce a evitar el

esfuerzo.

Con el fin de sintetizar y facilitar la comprension de las recomendaciones expuestas, se

incluyen a continuacion una serie de infografias que recogen las principales

recomendaciones practicas del estudio para los agentes implicados.

1
1
1
1
1
\,

'~

Uso de GenlA en la educacién superior

RECOMENDACIONES PARA LAS
INSTITUCIONES PUBLICAS

de la IA en la universidad.

NORMATIVA DE USOD
Definir qué on legitimos, cuéles deben

declararse récticas constituyen fraude
académico

Formacién obligatoria desde primeros ¢

verificacion de informacion, deteccion de error

ACCESO EQUITATIVO

Garantizar acceso institucional a herramientas de IA

para evitar desigualdades econémicas.

EVALUACION UNIVERSITARIA

Fomentar s mas que prioricen el proceso, el
razonamiento y la capacidad critica.

ersidad Pontificia Comillas

f
Las instituciones deben establecer un marco claro que garanﬂce:
un uso responsable, equitativo y pedagégicamente adecuado
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Uso de GenlA en la educacién superior

RECOMENDACIONES PARA EL
PROFESORADO

El impacto de la IA depende del disefio de la asignatura. Su uso :
debe integrarse de forma guiada para reforzar el aprendizaje, :
no sustituirlo !

N e

PERFIL DEL ALUMNADO

Adaptar el uso de la IA segun el nivel, el drea y las
competencias a desarrollar.

-

permitidos, limi

de la herramienta.

ACTIVIDADES POR FASES
Combinar trabajo sin IA, uso guiado y revisién critica
de resultado

TRAZABI

anexo con prompt:

EVALUACION DEL PROCESO
Incluir borradores, versiones intermedias y reflexion
sobre el trabajo.

DEFENSAS ORALES

Comprobar la compre n real del estudiante.

US0S PERMITIDOS

Definir claramente qui puede 1€ no se puede
hacer con 1A en

RUBRICAS CRITICAS

Evaluar verificacion de informacion, deteccion de
gumentativa

Universidad Pontificia Comillas




Uso de GenlA en la educacién superior

RECOMENDACIONES PARA EL

El uso eficaz de la IA requiere una actitud activa, critica y
consciente del propio proceso de aprendizaje.

IA COMD APOYO, NO
SUSTITUTO

rla para generar ideas o revisar, no para evitar el

VERIFICACION DE INFORMACION

Comprobar datos, fuentes y contenidos antes d
utilizarlo

REFORMULAR EN PALABRAS
PROPIAS
Asegurar la comprension real de la materia.

ACTITUD CRITICA

No aceptar automaticamente las r
gen

AUTOCONTROL DEL
APRENDIZAJE

Identificar cuando la IA ayud
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4. DECLARACION DE USO DE HERRAMIENTAS DE INTELIGENCIA
ARTIFICIAL GENERATIVA EN TRABAJOS DE GRADO

ADVERTENCIA: Desde la Universidad consideramos que ChatGPT u otras
herramientas similares son herramientas muy ftiles en la vida académica, aunque su uso
queda siempre bajo la responsabilidad del alumno, puesto que las respuestas que
proporciona pueden no ser veraces. En este sentido, NO estd permitido su uso en la
elaboracion del Trabajo fin de Grado para generar codigo porque estas herramientas no
son fiables en esa tarea. Aunque el codigo funcione, no hay garantias de que

metodologicamente sea correcto, y es altamente probable que no lo sea.

Por la presente, yo, Nazaret Martinez Carcelén, estudiante de ADE y Derecho de la
Universidad Pontificia Comillas al presentar mi Trabajo Fin de Grado titulado “Impacto
de la inteligencia artificial generativa en el desarrollo competencial del alumnado
universitario: una revision sistematica de la literatura” declaro que he utilizado la
herramienta de Inteligencia Artificial Generativa ChatGPT u otras similares de IAG de
codigo solo en el contexto de las actividades descritas a continuacion [el alumno debe
mantener solo aquellas en las que se ha usado ChatGPT o similares y borrar el resto. Si

no se ha usado ninguna, borrar todas y escribir “no he usado ninguna”]:

1. Brainstorming de ideas de investigacion: Utilizado para idear y esbozar
posibles areas de investigacion.

2. Referencias: Usado conjuntamente con otras herramientas, como Science, para
identificar referencias preliminares que luego he contrastado y validado.

3. Interpretador de codigo: Para realizar andlisis de datos preliminares.

4. Estudios multidisciplinares: Para comprender perspectivas de otras
comunidades sobre temas de naturaleza multidisciplinar.

5. Constructor de plantillas: Para disefiar formatos especificos para secciones del
trabajo.

6. Corrector de estilo literario y de lenguaje: Para mejorar la calidad lingiiistica y
estilistica del texto.

7. Generador previo de diagramas de flujo y contenido: Para esbozar diagramas
iniciales.

8. Sintetizador y divulgador de libros complicados: Para resumir y comprender

literatura compleja.
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9. Traductor: Para traducir textos de un lenguaje a otro.

Afirmo que toda la informacién y contenido presentados en este trabajo son producto de
mi investigacion y esfuerzo individual, excepto donde se ha indicado lo contrario y se han
dado los créditos correspondientes (he incluido las referencias adecuadas en el TFG y he
explicitado para que se ha usado ChatGPT u otras herramientas similares). Soy consciente
de las implicaciones académicas y éticas de presentar un trabajo no original y acepto las

consecuencias de cualquier violacion a esta declaracion.
Fecha: 16 de marzo de 2026.

Firma:

Aot
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