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1. Contexto: El proyecto EdU-InA

La transformacion digital es prioritaria en las agendas espafiolas: Plan Digital Espafia 2025 (Gobierno de
Espafia, 2020); Plan Estatal de I+D+i 2021-2023 (Gobierno de Espafia, 2021), y europeas: Digital
Education Action Plan 2021-2027 (Comision Europea, 2025). Las universidades deben acelerar su
transformacion digital, enfocandose en la IA desde la necesidad de aprender de ella, sobre ellay
prepararse para ella. Desde la popularizacién de ChatGPT en noviembre de 2022, la sociedad se ha visto

inmersa en la ya considerada "cuarta revolucién industrial" (Chakraborty et al., 2022).

En este contexto nace EdU-InA “Politicas y practicas de la IA generativa en la educacion universitaria”
(PID2023-1490690A-100) un proyecto I+D+i financiado por el Ministerio de Ciencia, Innovacion y
Universidades que busca comprender el conocimiento y uso académico-profesional que se hace de la
Inteligencia Artificial Generativa (IAg, en adelante) en las universidades espafiolas, con el propdsito de

disefiar una hoja de ruta que asegure la implementacién de la IAg de manera eficiente, ética y equitativa.

El proyecto aborda cdmo esta tecnologia estd incorporandose en los principales pilares de la educacién
universitaria: profesorado, estudiantado, plan de estudios y politicas educativas. Para ello, EdU-InA
cuenta con investigadores e investigadoras de la Universitat Autonoma de Barcelona (institucion
coordinadora), Universidad Complutense de Madrid, Universidad de Granada, Universidad de Ledn,

Universidad de Vigo, Universitat Oberta de Catalunya y la colaboracion de la Mondragon Unibertsitatea.

El propdsito fundamental de EAU-InA es comprender y mejorar la implementacién de la Inteligencia
Artificial Generativa en la educacién universitaria, analizando la preparacién que tiene la universidad

espanola para afrontar sus desafios y oportunidades, proporcionando evidencia cientifica.

Para desarrollar sus objetivos, se centra en tres actores principales (profesores, estudiantes y lideres de

las instituciones superiores), que se concretan en 7 objetivos especificos:

OG1: Analizar las practicas educativas de la Inteligencia Artificial generativa en la docencia

universitaria.

e OE1.1: Diagnosticar el nivel de conocimiento y uso de la IA generativa por parte del profesorado.
e OE1.2: Identificar buenas practicas de aplicacion de la IA en la docencia universitaria en cada

disciplina.
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e OE1.3: Describir las posibilidades y retos de incorporar la IA generativa en los planes de estudio.
e OE1.4: Analizar los usos de la IA generativa para la educacion por parte del estudiantado de

universidad.

OG2: Analizar politicas y puntos de vista sobre el despliegue de la Inteligencia Artificial generativa en

la educacidn universitaria.

e OE2.1: Analizar los discursos y opiniones sobre la incorporacion de la IA generativa en la
educacion universitaria.

e (OE2.2: Describir las politicas y estrategias actuales sobre el uso de la IA generativa en las
universidades.

e (OE2.3: Disefar una hoja de ruta para ayudar a las universidades a implementar la |A generativa

de manera eficiente, equitativa y ética en la educacién universitaria.

Aunque la IAg ofrece grandes beneficios (aprendizaje personalizado, disefio instruccional y evaluacion),
el proyecto incluye una perspectiva critica transversal para evaluar sus limites e implicaciones éticas y
legales. EdU-InA busca contribuir a la transformacion digital mediante una integracion efectiva,

equitativa y ética de la IAg en la educacién universitaria.

El equipo EdU-InA tiene un firme compromiso con la ciencia abierta. Por ello, todos los materiales y
resultados derivados de la investigacidn realizada se encuentran en repositorios en abierto y son

accesibles desde la web EdU-InA: https://eduina2427.wixsite.com/edu-ina. Ademas, al final de este

informe (Anexo 1) se reportan las acciones de difusion relacionadas con el objetivo que se expone en el

presente informe realizadas hasta el momento de su publicacién.
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2. Introduccion

La Inteligencia Artificial Generativa (IAg, en adelante) ha penetrado en la educacién superior como una
oportunidad para contribuir a la generacién de nuevas experiencias de aprendizaje y, al mismo tiempo,
ofrecer nuevas oportunidades para impulsar la innovacion en las practicas educativas (Dempere, et al.

2023), si bien su integracidn pedagdgica es desigual dependiendo de factores como la disciplina, la

experiencia docente o la formacidn especifica recibida (Kasneci et al., 2023; Tlili et al., 2023).

De la misma manera que se han generado grandes expectativas por las oportunidades que ofrece, se han
generado también inquietudes sobre su impacto en otros aspectos como la integridad académica, la
privacidad o la autonomia académica (Nartey, 2024). Son muchos los organismos de ambito
internacional (UNESCO, 2023a, 2023b, 2023c; EUA, 2023; European Commission, 2022, 2023), y también
nacional (CRUE, 2024), que han aportado analisis para contribuir a orientar la introduccién de lalAg en la
educacion superior siguiendo estandares que permitan asegurar aspectos como la seguridad de los
datos, el uso ético, la equidad de acceso, la integridad académica o la participacidn de todos los agentes
universitarios en el proceso de implementacién. Ello supone un desafio para toda la comunidad
universitaria, puesto que tal y como sefialan Garcia-Pefialvo et al. (2024), todos estos aspectos deben
considerarse teniendo en cuenta la congruencia pedagdgica, esto es, la alineacion de la estrategia

institucional y sus politicas tecnolégicas para el respaldo de los objetivos educativos.

Es precisamente el gran desafio que supone la integracion de la IAg la que, al mismo tiempo, ha puesto
en evidencia la necesidad y oportunidad de integrar diferentes disciplinas (pedagdgico, ambito legal y
ético, tecnoldgico, medioambiental, econdmico, etc..), que habitualmente trabajan de forma aislada,
para que conjuntamente sean capaces de ver su alcance en las dimensiones de que deben tenerse en
cuenta segun Cacho (2024): gobernanza, pedagdgica y operacional. Quienes deben asumir la
responsabilidad de asegurar que asi se produzca la integracion son los gestores de los organizaciones, los
cuales como en cualquier otra organizacion deben actuar con liderazgo para para integrar las
expectativas de otros haciendo uso de su intuicion y sensibilidad para identificar las necesidades que el

contexto demanda (Bass, 1985).

Considerando el rol clave que desempenan los gestores universitarios, el Objetivo 2.1. del proyecto EdU-
InA “Politicas y practica sobre la IA generativa en la educacidn universitaria” se centra analizar los

discursos y visiones que estos tienen en relacion a la incorporacion de la IA generativa en la educacién
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universitaria. Este objetivo especifico, pretende describir los discursos en torno a la IAg existentes en los
ambitos de liderazgo de las Universidades participantes y contrastar si los discursos existentes van en la
linea de la revisidn bibliografica revisada, en la que se dan consejos sobre cémo implementar la IAg en

las Universidades.

El presente informe se estructura en cinco apartados principales. Tras esta introduccion, el segundo
apartado describe el proceso de trabajo desarrollado para alcanzar el Objetivo 2.1, detallando las fases
de revision bibliografica, disefio del guidn para los grupos focales, estrategias para la identificacidn de los
informantes clave y los procedimientos éticos y técnicos empleados durante la recogida y analisis de
datos. El tercer apartado describe la metodologia cualitativa con enfoque exploratorio que se ha
seguido, asi como los diferentes pasos que siguié el equipo de investigacion en el disefio del guién del

grupo focal, la realizacidn de estos y su posterior codificacion y analisis.

El siguiente apartado presenta los analisis los resultados de los analisis descriptivos de los datos
cualitativos, a partir de coocurrencias, que se han organizado a en 4 subapartados; el primero de ellos,
dedicado a analizar las emociones que emergen al hablar de IAg; el segundo enfocado a analizar las
practicas de ensefianza y aprendizaje que mencionan los participantes en la muestra; el tercero centrado
en las utilidades de la IAG en la docencia universitaria; y el cuarto y tltimo dedicado a analizar las

actitudes que muestran los participantes ante el uso de la IAg.

Finalmente, el quinto apartado recoge las conclusiones, donde se sintetizan los hallazgos mas relevantes.
Asimismo, se incorporan anexos en los que se presentan las diferentes acciones de difusidn de

resultados que se han realizado y el guidn utilizado para la realizacién de los grupos de discusion.
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3. Proceso de trabajo

El Objetivo 2.1 se ha estructurado en una serie de tareas que abarcan desde el andlisis del estado de la
cuestion hasta la elaboraciéon del informe de resultados. A lo largo del proceso de trabajo, se ha utilizado
la IA para tareas relacionadas con la transcripcién de los grupos focales, la revisén de los resultados
presentados para darles coherencia léxica, gramatical y cohesién textual, asi como la traduccidn del

informe. La descripcidn de su uso se encuentra en el Anexo Il.

A continuacidn, se incluye el cronograma seguido para el desarrollo de las diferentes actividades:

OE2.1. Analizar los discursos y opiniones sobre la incorporacién de la IA generativa en la educaciéon
universitaria

Mes Sept. Oct. Nov. Dic. Ene. Feb. Mar. Abr. May. Jun. Jul.

A2.1.0 Scoping
review de
bibliografia
relacionada con las
politicas
universitarias y uso
delalA

A2.1.1 Buscar
policy makers
(lideres de la
Universidad y
facultad),
coordinadores de
grado, y expertos y
seleccionar la
muestra

A2.1.2 Proponer el
guion del grupo
focal

A2.1.3 Contactar y
marcar fechas para
los grupos focales
A2.1.4 Realizar los
grupos focales
A2.1.5 Codificacion
y analisis de los
grupos focales
A2.1.6 Informe de

resultados del
OE2.1

Tabla 1: Cronograma del objetivo especifico 2.1.
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A2.1.0 Scoping review de bibliografia relacionada con las politicas universitarias y uso de la 1A

Esta actividad no estaba prevista en el planteamiento inicial del proyecto, pero el equipo de
investigacion considerd que era un paso previo necesario para tener un punto de partida tedrico en el
momento de definir el guidn para los grupos focales. El scoping review, realizado siguiendo la
metodologia PRISMA, pretendia dar respuesta a dos preguntas: (1) ¢ Qué dimensiones se deben abordar
desde la gobernanza responsable de la IAg?; y (2) éQué recomendaciones sobre elaboracidn de politicas

universitarias sobre IAg se realizan?.

La estrategia de busqueda utilizé las siguientes palabras clave y estrategia en WOS y Scopus:("University"
OR "Higher Education" AND "Generative Al" AND "Policies" + Include “ChatGP”). No se establecieron
limites respecto al drea geografica o método. Los criterios de inclusidn responden a los siguientes: que se
traten de articulos cientificos revisados por pares, publicados entre los afios 2023 a 2024, de acceso
abierto y que estuvieran recogidos en los indices del Journal Citation Reports para la busqueda en WOS
(SSCI). Los criterios de exclusion fueron: (1) trabajos que no consistieran en articulos revisados por
pares,; (2) publicados en un periodo distinto al comprendido entre 2023 a 2024; y (3) que no estuvieran
incluidos en los indices del Journal Citation Reports para la busqueda en WQOS (SSCI). También se
excluyeron articulos duplicados, asi como aquellos estudios que trataban de tematicas distintas a las

politicas universitarias en Inteligencia Artificial Generativa.

Se valord la idoneidad de los 64 articulos resultantes de la seleccidn eliminado en un primer momento
los trabajos duplicados, y valorando su coherencia con el objeto de estudio mediante la revision del
resumen y, en caso de duda, se acudio al texto completo. Finalmente se seleccionaron 14 articulos. El
analisis de los articulos se complementd con la revisidn de 9 informes publicados por organismos
internacionales, e instituciones universitarias europeas y espanolas sobre recomendaciones en la

elaboracion de politicas educativas orientadas a la Inteligencia Artificial Generativa.

A2.1.1 Buscar policy makers (lideres de la Universidad y facultad), coordinadores de grado, y expertos

y seleccionar la muestra

La primavera de 2025 se inicié la identificacidén de los perfiles que debian participar en los grupos focales

previstos en el objetivo. En esta identificacion se considerd la importancia de que los participantes en los

UAB

Universitat Autonoma
de Barcelona

: DNTVERSIDAD %emrsidad UniversidagVigo  Y0g:.

10




7,

UNION EUROPEA

\
. . ot
* K ‘
N A Cle= e
S " DE CIENCIA, INNOVACION INVESTIGACION
& WS ot
EdU-InA

Y UNIVERSIDADES
a

grupos focales debian tener un cargo de responsabilidad institucional que les permitiera intervenir de
forma directa en los procesos de toma de decisiones en relacidn con la elaboracion de politicas que
afectan a la universidad, y en especial a la docencia. Es por este motivo que se seleccionaron personas
con cargos de vicerrector/a, adjunto/a a vicerrectorado, decano/a, vicedecano/a y coordinador/a de

estudios.

Durante los primeros contactos con los responsables institucionales algunos de ellos trasladaron
indicaron la necesidad de que personas, identificadas por ellos como expertos, participaran en los grupos
focales. Estas personas tenian en algunos casos el perfil de profesorado experto, y en otras un perfil de
responsable de oficina. Dichas personas expertas y responsables técnicas se incluyeron en los grupos
focales por tener un rol directo asesorando a los responsables institucionales en relacion con la

implantacion de la IA en docencia universitaria.
A2.1.2 Proponer el guién del grupo focal

A partir de los resultados de la actividad A2.10, y los descriptores del modelo DigComOrg, el grupo de
trabajo del objetivo 2.1. realizé un primer guion del grupo de focal que tuvo se estructurd en 4 bloques
de contenido: (1) practicas de liderazgo y gobernanza. Infraestructuras; (2) Practicas de ensefianza y
aprendizaje. Evaluacién; (3) Etica y seguridad en los datos; y (4) Desarrollo profesional, colaboracién y

networking.

La primera version del grupo de investigacion fue validada por expertos de las diferentes universidades
participantes, los cuales validaron los bloques de contenido e hicieron sugerencias en relacion con las
preguntas contenidas en cada uno de ellos. A partir de esta validacion por expertos, el equipo de trabajo
introdujo cambios en el guidn, y estructurd las preguntas de cada uno de los bloques de tal manera que
se evitara una conduccidén excesiva de las respuestas de los participantes e los grupos focales. Para ello,
cada blogue de contenido incluyd dos preguntas detonantes, que eran las que eran formuladas por parte
de los moderadores de los grupos focales a los asistentes, y otro nimero indeterminado de preguntas
complementarias cuya finalidad era facilitar la dinamizacién de la conversacidn si esta no fluya entre los

participantes.
El guidn final del grupo focal esta disponible en el Anexo Ill de este documento.

A2.1.3 Contactar y marcar fechas para los grupos focales
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Cada universidad participante en el estudio contactd con diversos responsables institucionales con la
finalidad de conformar grupos de discusidn entre 6 y 8 personas. La siguiente tabla detalla, por
universidad, el nimero de contactos realizados, asi como el nimero de personas que participaron

finalmente los grupos focales.

Universidad Personas Pe.rstonas
contactadas participantes
Universitat Autonoma de Barcelona 15 8
Universidad Complutense de Madrid 14 6
Universidad de Granada 27 8
Universidad de Ledn 26 12
Universidade de Vigo 23 9
Universitat Oberta de Catalufia 20 8
TOTAL 125 51

Tabla 2: Personas contactadas y participantes finales en los grupos focales.

Con el fin de asegurar el niUmero de participantes previsto, y considerando la naturaleza de las agendas
de los participantes, en las que pueden aparecer imprevistos en cualquier momento, se decidid
confirmar la participacién en el grupo focal con 12 participantes. Este es el motivo por el cual en dos
universidades los participantes fueron superiores a la prevision inicial, si bien en el resto de casos se

consiguid que el nimero de participantes estuviera entre 6 y 8, segun lo previsto.

En la fase de seleccidn de los participantes se considerd también que estos representaran las diferentes
areas de conocimiento presentes en las universidades, especialmente en lo relativo a las personas

vinculadas a las facultades (decano/a, vicedecano/a, coordinador/a de estudios).
A2.1.4 Realizar los grupos focales

Los grupos de discusién se realizaron entre los meses de Marzo y Mayo de 2025, tal y como queda

recogido en la siguiente tabla 3.

Universidad Fecha de realizacién
Universitat Autonoma de Barcelona 28/03/2025
Universidad Complutense de Madrid 25/04/2025
Universidad de Granada 22/05/2025
Universidad de Ledn 10/04/2025
Universidade de Vigo 11/04/2025
Universitat Oberta de Catalufia 19/05/2025
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Tabla 3: Fechas de realizacion de los grupos focales.

Con el fin de prevenir que los moderadores del grupo de discusién pudieran influir o condicionar a los
participantes en los grupos focales, se acordd que los moderadores fueran siempre de otra universidad

distinta. Asi, los moderadores de las diferentes universidades fueron:

e Universitat Autonoma de Barcelona, moderado por una profesora de la UOC.

e Universidad Complutense de Madrid, moderado por una profesora de la U. de Ledn.
e Universidad de Granada, moderado por una profesora de la UCM.

e Universidad de Ledn, moderado por una profesora de la UCM.

e Universidad de Vigo, moderado por un profesor de la UAB.

e Universitat Oberta de Catalunya, moderado por un profesor de la UAB.

A2.1.5 Codificacidn y analisis de los grupos focales

Tras la realizacidn de los grupos de discusidn se procedio a su transcripcion literal del contenido. Durante
este proceso se procedié también a la anonimizacién de los participantes. Esta anonimizacidn se realizo
asignando a los participantes un cédigo que los asociaba a su universidad, y al cargo académico

ostentado, lo cual resultara de utilidad en el analisis de co-ocurrencias.

El contenido de los grupos de discusion se codificd y analizé mediante ATLAS.ti por parte de un equipo
de 6 investigadores. Para la codificacidn se partid inicialmente de unos cddigos previos, elaborados a
partir de la literatura revisada, y se considerd también la creacién de cédigos emergentes. Para asegurar
la coherencia de los investigadores en el proceso de codificacién se mantuvieron 2 reuniones en la que
participd todo el equipo. La primera de ellas una vez se habia analizado el 20% del contenido de cada
grupo de discusidn, y la segunda cuando los andlisis estaban en el 70%. Ello permitié corregir

desviaciones en el uso de algunos cddigos, y ajustar la orientacion de los cddigos emergentes.

A2.1.6 Informe de resultados del OE2.1

Como cierre del objetivo 2.1, se redacto el informe de resultados, que recoge el proceso metodoldgico,
los hallazgos mas relevantes y una interpretacion descriptiva de los principales resultados. El documento
pretende servir de base para los siguientes objetivos de la investigacion, asi como para futuras acciones

de difusion.
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4. Metodologia

El disefio de la metodologia para analizar los discursos y visiones de la incorporacién de la IA generativa
en la educacion universitaria ha tomado la forma de estudio cualitativo con un enfoque exploratorio.
Mediante el disefio de un guion para el desarrollo de grupos focales se pretendié obtener informacion
en relacion con cuales son las visiones y discursos que los responsables institucionales tienen sobre la IA.
Para el desarrollo del guidn se partid de la revisidn previa de literatura, en la que el objetivo era
profundizar sobre las dimensiones de la gobernanza responsable utilizando IA, asi como
recomendaciones sobre la elaboracidn de politicas universitarias para el uso de esta tecnologia. La
literatura se reviso de forma sistematica, siguiendo la metodologia PRISMA, utilizando las siguientes
palabras clave y estrategia en WOS y Scopus:("University" OR "Higher Education" AND "Generative Al"
AND "Policies" + Include “ChatGP”). Los criterios de inclusion en la busqueda no establecieron limites
respecto al area geografica o método, limitaron la busqueda a articulos cientificos revisados por pares,
publicados entre los afios 2023 a 2024, de acceso abierto y que estuvieran recogidos en los indices del
Journal Citation Reports para la busqueda en WOS (SSCI). Los criterios de exclusion fueron: (1) trabajos
gue no consistieran en articulos revisados por pares,; (2) publicados en un periodo distinto al
comprendido entre 2023 a 2024; y (3) que no estuvieran incluidos en los indices del Journal Citation
Reports para la busqueda en WOS (SSCl). También se excluyeron articulos duplicados, asi como aquellos
estudios que trataban de tematicas distintas a las politicas universitarias en Inteligencia Artificial

Generativa.

A partir de los resultados obtenidos, se disefié una primera versién del guidn, tomando también en
consideracion los descriptores del modelo DigCompOrg. El primer borrador tenia ya la estructura
definitiva, a partir de 4 bloques de contenido: (1) practicas de liderazgo y gobernanza. Infraestructuras;
(2) Practicas de ensefianza y aprendizaje. Evaluacién; (3) Etica y seguridad en los datos; y (4) Desarrollo
profesional, colaboracion y networking. Esta primera version fue posteriormente validada por parte de
expertos de las diferentes universidades participantes que no habian participado en la elaboracion del
guidn inicial. Finalmente el guidn incorpord para cada blogue dos preguntas detonantes, que eran las
gue los moderadores debian formular a los asistentes a los grupos focales, y otro nimero indeterminado
de preguntas complementarias cuya finalidad era facilitar la dinamizacidn de la conversacion si esta no

fluya entre los participantes.
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La estructura del guién, metodologia de realizacién y procedimiento de anonimizacidn y analisis fue
aprobado por el comité de ética de la Universidad Autdnoma de Barcelona (informe favorable UAB-

CERec92 del 21/02/2025).

Para reducir sesgos que los moderadores pudieran introducir en los grupos de discusién por el hecho de
conocer a los participantes, se optd por nombrar moderadores a investigadores que no pertenecieran a

la universidad dénde se realizaba el grupo focal.

Se realizaron un total de 6 grupos focales, con 51 participantes. Uno en cada una de las universidades
participantes. En cada grupo focal se invité a participar cargos académicos y a expertos que en

determinados momentos han actuado como asesores de dichos cargos académicos.

La muestra final de los grupos focales, y el perfil de los participantes en cada universidad, queda

resumido en la tabla 4.

Perfil U.Leon U.Vigo UOC  TOTAL
Vicerrector/a - 1 3 1 2 - 7
Adjunto/a Vicerrectorado - 1 - 6 - - 7
Decano/a 1 - - 1 1 3
Vicedecano/a 5 1 1 2 1 3 13
Coordinador/a de estudios 1 1 3 - 2 4 11
Responsable técnico - 1 - - - - 1
Profesor/a experto 1 1 1 3 3 -

TOTAL 8 6 8 12 9 8 51

Tabla 4: Perfiles de los participantes en los grupos focales.

Todo el contenido de los grupos focales fue transcrito y anonimizado mediante un cddigo identificativo

del perfil y universidad de cada participante.

Para el andlisis de contenido se utilizé el programa ATLAS.ti, con una codificacion que combiné un
proceso deductivo, con la elaboracién previa de codigos por parte del equipo de investigacion, y un
proceso inductivo, a partir codigos emergentes que surgen a partir del analisis. En el proceso de
codificacién participaron 6 investigadores que mantuvieron dos reuniones y contactos periddicos para

revisar y acordar los cédigos utilizados.

Cada cita de texto fue codificada considerando, en todos los casos, el perfil que estaba emitiendo Ia

opinion durante el grupo de discusion y el enfoque del comentario (positivo / negativo / interrogativo /
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neutral). Cuando era posible, se codifico si en el comentario se estaba haciendo referencia a otro perfil
de la comunidad universitaria (profesorado, alumnado, personal de administracion o gestores

universitarios) y la emocion que manifestaba el informante.

Los analisis se realizaron por co-ocurrencia de mas de un cddigo en una cita, analizando la relacién entre

diversos temas.
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5. Resultados

Los resultados de este objetivo se presentan a continuacidn de forma descriptiva, partiendo del analisis
de las concurrencias que se producen alrededor de 4 variables clave para dar respuesta al objetivo

propuesto. A saber:

e Emociones que emergen cuando los participantes hablan de la IAg
e Actitudes mostradas al aproximarse a la IAg
e Utilidades de la IAg en la docencia universitaria

e Practicas de ensefianza — aprendizaje con el uso de la IAg

5.1. Emociones que emergen al hablar de IAg

En el proceso de andlisis de los grupos de discusion se analizaron 16 emociones, que tuvieron un nimero
irregular de citaciones (mostradas entre paréntesis): alegria (3), angustia (4), ansiedad (9), disgusto (5),
diversion (1), entusiasmo (21), excitacion (2), felicidad (1), flow (21), frustracion (19), insatisfaccién (15),

miedo (15), placer (0), preocupacion (93), rabia (0) y satisfaccién (13).

Para el andlisis de las emociones mostradas por los responsables institucionales durante el desarrollo de
los grupos de discusion se han buscado las coocurrencias que aparecen al relacionar esta variable con el
uso de la IA, perfil al que hacian referencia durante sus intervenciones y también se realizé un analisis

interno de coocurrencias, para observar las emociones que pueden aparecer de forma simultanea.

5.1.1. Emociones — perfil referenciado
La siguiente tabla muestra el nUmero de coocurrencias que se producen al relacionar las emociones

consideradas para el analisis con los perfiles que los responsables institucionales citaron durante el

desarrollo de sus los grupos de discusion.

c c
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4.2.Profesorado
Gr=210
4.3.Personal de
Administracion
Gr=7

4.4.Cargos Académicos
Gr=53
4.5.Sociedad
Gr=26
4.7.Institucion
Gr=103

Tabla 5: Coocurrencias entre la variable Emocion y Perfil Referenciado.

Como puede observarse, la emocioén que aparece con mas fuerza es la preocupacioén, relacionada, por
orden de apariciones, con el profesorado, el alumnado, los cargos académicos y la sociedad, y finalmente
la institucidn. A continuacion, se describen aquellas coocurrencias en las que se han generado mas de 8

citas en el procesos e analisis.

La coocurrencia entusiasmo — profesorado muestra un total de 10 citas en el analisis. La revisidn de
estas citas se observa que los participantes muestran cierto entusiasmo al referirse a la IA, destacando
las potencialidades que esta puede tener para el desarrollo de la actividad del profesorado universitario.
En muchas ocasiones lo hacen ejemplificando en relacidn a actividades que la IA puede agilizar o hacer
de forma mas eficiente en su propio ambito de conocimiento, por ejemplo uno de los participantes nos
comentaba “yo creo que la recepcion media ha sido algo como muy magico, éno?, que tu vas alli, le
haces una pregunta y te resuelve un problema” (1:88, p.17 , U1). Podemos observar que los
participantes detectan cierta fascinacién y sorpresa en el profesorado ante la capacidad de la 1Ay lo que
puede permitir hacer: “continuamente nos esta sorprendiendo, es decir, nos sorprende las novedades
gue hay, tal. Y realmente no sabemos qué va a ser, pero a corto plazo, équé mas va a traer la IA? A mi me
sorprende, de verdad, continuamente” (6:89, p.29, U6). Se relaciona sobre todo con la posibilidad de
ayuda, ya que “le puedes decir, pues mira, preparame una unidad didactica como profesor, preparame
una unidad didactica para explicar, yo qué sé, rocas metamorfosis, y te puede dar muchisimas ideas y la
puedes utilizar, ejercicios para resolver..., o sea que ayuda un montén” (6:18, p.4, U6). También se
vincula el entusiasmo con la correccidn de actividades del estudiante, dénde se destaca la importancia
de que sea una herramienta mas, sin sustituir |la tarea del profesor, o la preparacion de materiales. Asi,
se destaca que “todos estamos como impresionados, super impresionados por las capacidades de estos
sistemas, que es verdad que apenas los hemos probado, y nos hemos maravillado, lo que decia el

companiero de los exdmenes, la capacidad de producir materiales, todo eso es tremendo” (3:78, p.7, U3).
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Se relaciona también con la reduccion del tiempo para realizar actividades, relacionandolo con “una
herramienta de productividad” (4:56, p.16, U4), asi, uno de los participantes, poniéndose en su papel de
docente, sefiala “nosotros uno de los problemas que tenemos es rellenar las historias clinicas, aglita, no
habia tiempo, no hay tiempo. No es lo mismo revisarla que vayas hablando con el paciente y la

inteligencia artificial te la va cubriendo” (6:75, p.22, U6).

La coocurrencia flow — profesorado muestra un total de 9 citas en el andlisis. La revisién de estas citas se
observa que los participantes relacionan la emocion “Flow” o dejarse llevar en el profesorado, no lo
observan como algo pasivo, si no que el profesorado ante la nueva tecnologia toma un rol activo para
integrarla en su dia a dia. En algunos casos, las aportaciones que presentan son también de tipo
autoreferenciado, haciendo referencia a su actividad como docentes universitarios: “yo creo que es
fascinante, pero necesitamos formacion y tiempo y practica y es lo que no tenemos” (4:73, p.23, U4).
Uno de los elementos que aparece es el abandono por parte de algunos profesores de la idea de
“controlar el uso de la IA” para pasar a “fomentar el uso correcto de la IA” entre los estudiantes. Asi, se
pasa de una preocupacion ante esta herramienta a una actitud de integracién y observacion de sus
potencialidades para la docencia: “Yo realmente ahora mismo me preocupo y ensefio y tal es cdmo
hacer bien el prompt. A demas de las herramientas. Es decir, que eso es algo fundamental quizas, que a

lo mejor hay que incorporar cuando queremos dar formacién” (6:87, p.27, U6).

Siguiendo con el andlisis, se observa que la coocurrencia miedo — profesorado incluye un total de 11
citas. En este caso, los participantes indican que, en algunos casos, “da la sensacién de que hay (...) de
parte de algun profesorado, miedo de hablar abiertamente de la IA” (1:79, p.16, U1), que en algunos
casos se concreta en “encuentro temor por el uso de la inteligencia artificial, especialmente en los
trabajos fin de grado” (4:28, p.7, U4). Y estos miedos pueden asociarse en algunos casos a la necesidad
de redefinir cual puede ser el rol docente ante el uso de esta nueva tecnologia: “la gran discusion es (...)
el dia que llegamos en que las respuestas las da una maquina y las corrige una maquina, o sea, équé
pintamos nosotros en todo esto? (...).Y el titulo, énosotros sdlo iremos firmando titulos o qué? O sea, es
totalmente absurdo al final (...) nos puede parecer superexagerado, pero al final todo es un tema ético,
filosofico, etc.” (5:63, p.23, U5). En esta linea, los participantes comentan que algunos docentes
manifiestan también este miedo con frases del tipo: “somos utiles porque los alumnos no saben todavia

de forma auténoma usar estas herramientas para aprender (...) veo que podria ser (...) que un alumno
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con una capacidad de autoaprendizaje podria perfectamente aprender practicamente toda la materia”

(4:30, p.5-6, U4).

Esto en algunos casos también se vincula el miedo con el rechazo, muchas veces debido a la falta de
conocimiento sobre el uso de las herramientas que: “esa incertidumbre que puede sentir buena parte
del profesorado provoca que haya como un rechazo, un no sé si llamarlo miedo, a que el alumnado
pueda utilizar estas herramientas” (3:68, p. 5, URR). Este rechazo, en algunos casos, puede implicar la
negativa de algunos profesores a querer entender la |IA e incorporarla en su actividad docente: “mucha
gente yo me estoy dando cuenta de que no quieren saber nada de la IA (...) sobre todo quizas la gente
gue esta mas cerca de decir, uf, mi trabajo... (...) para lo que me queda en el convento (...) éme implico?

(...) hasta aqui he llegado, ya no aguanto mas cambios, mas revoluciones.” (6:74, p.22, U6).

Este miedo puede asociarse también con la necesidad de proteger la propia privacidad, tal y como
manifiesta un participante desde un punto de vista autoreferenciado: “tenemos una visién mas de
proteger nuestra privacidad, aunque cedamos los datos. Por ejemplo, cuando ChatGPT te dice que te
permite subir archivos enlazando con tu cuenta de, por ejemplo, Microsoft y tal, yo no lo he hecho.
Porque yo ahi a lo mejor tengo archivos y... ¢Yo les voy a dar permiso para que pueda acceder a el lugar

ddnde tengo yo toda mi informacién personal? (6:27, p.21, U6).

La emocion que mas se ha identificado en los analisis, con un total de 93 coocurrencias en el momento
de hablar con otros perfiles, es la preocupacién. Tal y como puede verse en el diagrama de Sankey de la
figura 1, la preocupacién aparece al hacer referencia a todos los perfiles, especialmente al de

profesorado.
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3.3.Ansiedad

3.6.Entusiasmo

4.1.Alumnado

3.9.Flow

3.10.Frustracién

3.11.Insatisfaccién

3.12.Miedo

4.2.Profesorado

3.14.Preocupacion .
4.4.CargosAcadémico

s

4.5.Sociedad

4.7.Institucién

3.16.Satisfaccion

Figura 1: Diagrama de Sankey que muestra las coocurrencias entre preocupacion y el perfil referenciado.

La coocurrencia preocupacion — profesorado muestra 41 citas, siendo la que se manifiesta en mas
ocasiones en los analisis de coocurrencias entre emociones y perfil referenciado por los participantes en

los grupos de discusion.

La primera idea apunta a una crisis de identidad del docente y la incertidumbre sobre su rol futuro ante
la automatizacion de contenidos y correcciones, poniendo un ejemplo concreto “un profe que se salié
del aula porque decia claro es que, si esto hace esto, équé pinto yo? (...) o sea claro te pone en cuestién
nuestro rol como docentes, es decir, en muchos aspectos de gente que mira para otro lado y otra gente
gue tiene miedo, y otra gente que no lo quiere ver” (2:54, p.11, U2). En algun caso, esta preocupacion se

manifiesta enfocada al futuro: “nosotros ahora estamos aqui, somos utiles porque los alumnos no saben
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todavia usar de forma auténoma estas herramientas para aprender (...) veo que podria ser,
perfectamente un alumno con una capacidad de autoaprendizaje podria perfectamente aprender
practicamente toda la materia” ( 4:30, p.5, U4). En esta misma linea, también aparecen preocupaciones
en relacion a cual va a ser este nuevo rol profesional, indicando que “el dia que llegamos en que las
respuestas las da una maquina y las corrige una maquina, o sea, ¢qué pintamos nosotros en todo esto?
¢Y el titulo, nosotros sdlo iremos firmando titulos o qué? O sea, es totalmente absurdo al final. Por eso
yo digo... Nos puede parecer superexagerado, pero al final todo es un tema ético, filoséfico, etc. (5:63,
p.23, U5). Y vinculado con la ética, se manifiesta la preocupacidn sobre la delegacion de tareas docentes,
como la correccidn de trabajos, en sistemas automatizados: “la gente lo esta utilizando para corregir.
Entonces, érealmente es ético utilizar la IA para corregir trabajos sin pensar? O sea, al final lo que vamos
es a la automatizacion de procesos que no nos gustan, delegandolos en la IA... a un docente le decis que
le vais a quitar de corregir sus trabajos y estara encantado, porque le quita mucho tiempo” (6:60, p.17,

Ue).

En segundo lugar, aparece como preocupacion vinculada al profesorado la necesidad de asegurar que las
producciones de los estudiantes han sido elaboradas por ellos, y no por una IA, y que herramientas
tendran a su disposicidn para verificar si se ha utilizado, o no, la IA. En este sentido, se manifiesta que en
las reuniones aparecen estas preocupaciones: “en una reunidn de departamento, un compafiero
comentaba que hasta qué punto se sabe si el trabajo lo ha hecho la IA, lo ha hecho el alumno, cémo
podemos saber si lo ha hecho el alumno, si lo ha hecho la IA. Se preguntaba si habia herramientas, hay
herramientas, pero generan muchas veces falsos positivos” (4:21, p.6, U4). Y en la linea de tener
herramientas, aparece también “a mi me paso, que cuando hicimos las guias docentes y empezaba a
salir esto, habia profesorado que preguntaba, "épero tendremos una herramienta como el URKUND para
gue lo detecte?", o sea, la preocupacion era esta” (1:30, p.6, U1). Se advierte sobre el riesgo del
debilitamiento de la capacidad critica de los estudiantes: “hay una preocupacion por ahi abierta, que es
con respecto al tema del pensamiento critico, es decir, si al final todo lo que hacemos lo delegamos en
estas herramientas, hay una idea de lo que se llama también el sedentarismo cognitivo e intelectual”
(6:22, p.5, UB). El peligro reside en que el alumnado sin una base sdlida de conocimientos asuma que
cualquier respuesta de la IA es una verdad absoluta, perdiendo la capacidad de cuestionar y reflexionar
sobre la informacidn que recibe, ya que se considera que “los docentes, para un senior, es fenomenal,

porque tienes ese conocimiento. El problema esta en que los estudiantes que no tengan conocimiento
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asuman que cualquier cosa que les proporcione la IA es una verdad absoluta, éno” (6:31, p.6, U6). En
esta linea, se sefiala “é qué podemos hacer? Trabajar en la competencia critica, porque el alumnado tiene

que saber reflexionar sobre qué sentido tiene leer.”(2:60, p.14, U2)

Vinculada con la honestidad de los estudiantes, subraya la preocupacion por la necesidad de una
transformacion metodoldgica urgente ante lo que se percibe como el fin de los modelos tradicionales de
evaluacidn, como el ensayo académico: “el trabajo de corte ensayistico esta muerto. O sea, soy
plenamente consciente, y sé que esto no en todas las disciplinas es asumido, obviamente, pero el trabajo
de corte ensayistico esta muerto. Y a lo mejor esto, lo que es, es una oportunidad para empezar a por fin
a evaluar por competencias” (6:82, p.25, U6). Y a esta preocupacion, algunos participantes del mismo
grupo de discusion afiadian la importancia de este cambio metodoldgico enfocado “no solamente a no
prohibir, sino que incentivar a la gente a que usen estas herramientas, esta claro (....) a decir, si tenéis
dudas y tal, una de las opciones que podéis hacer es asistiros en la ensefanza y tal (haciendo referencia a
laIA)” (6:27, p. 5, U6). Pero en esta linea, se pone de manifiesto una preocupacion por la posible pérdida
de la esencia humana y los valores en la formacién universitaria, elementos que la inteligencia artificial
no puede replicar: “la IA no tiene empatia no tiene sentimiento o sea digamos eso hasta actualmente a
eso puede hacer que se nos olvide en la universidad (...) que nosotros formamos personas y tenemos
qgue formar personas en valores y eso no lo puede hacer la IA” (3:85, p.8, U3). Se insiste en que formar
en valores requiere de ejemplos y de la interaccidn entre personas, algo que queda fuera del alcance de

un algoritmo.

También se pone de manifiesto, como preocupacién del profesorado, la falta de una estrategia
institucional coordinada, que permita que los docentes trabajen de forma coordinada: “quiza lo que esté
pasando es que estamos haciendo cosas, pero muy a nivel individual los docentes... deberiamos quizas
de coordinarnos mas a nivel de centro, a nivel de universidad. Por qué yo veo que nosotros, vale,
nosotros en una asignatura nos hemos coordinado, pero a nivel de centro no hemos hecho cosas” (6:58,
p.16, U6). Esta individualidad también se ve afectada por la brecha de capacitacion técnica entre el
profesorado, lo que genera desigualdades en la gestion de la IA en las aulas: “hacer este uso controlado
en el aula de la IA exige un nivel de formacion que tu tienes... Pero el 70%, bueno no, el 70% me estoy

pasando, 45% del profesorado seguramente no lo tiene” (1:107, p.26, U1).
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La privacidad y la falta de garantias en el tratamiento de los datos personales y académicos se presenta
también como una preocupacioén del profesorado, asi como el uso de las herramientas de IA de forma
segura y la necesidad de un posicionamiento a nivel institucional: " la normativa, cuando decida que
segln qué usos, porque ahora estamos esperando que la Comisidn Europea, antes de febrero de 2026,
nos hagan un listado de usos de alto riesgo y usos de bajo riesgo. Pues si vemos algunos de esos que
estamos acostumbrados a hacer, bueno, en ese momento, si es de alto riesgo, pues se tendran que
tomar medidas. Porque es el contexto de educacidn, es una universidad publica..., pues todo lo que
implica eso” (1:140, p.44, U1). Algo que se extiende también a garantizar la privacidad de los datos,
puesto que “por ejemplo, cuando ChatGPT te dice que te permite subir archivos enlazando con tu cuenta
de, por ejemplo, de Microsoft y tal, yo no lo he hecho. Porque yo ahi a lo mejor tengo archivos y tal... éYo
les voy a dar permiso para que pueda acceder a el lugar dénde tengo yo toda mi informacién personal?,

porque al final tienes ahi en OneDrive todo.” (6:27, p.21, U6).

Finalmente aparecen preocupaciones del profesorado sobre el impacto medioambiental y la
sostenibilidad de la IA: “tu te metes ahi en ChatGPT y le dices, pues genérame ahi una imagen... Pero

cuantos miles de litros de agua se gastan para hacer eso” (6:21, p.5, U6).

La coocurrencia preocupacion —alumnado muestra 26 citas, en las que puede observarse una
preocupacién por la falta de pensamiento critico del alumnado ante los resultados que proporciona la IA.
Se sefiala que los estudiantes tienden a asumir como verdad cualquier respuesta generada por la
herramienta, especialmente cuando carecen del conocimiento previo necesario para valorarla: "El
problema esta en que los estudiantes que no tengan conocimiento asuman que cualquier cosa que les
proporcione la IA es una verdad absoluta (...) tienen que aprender (...) ese conocimiento critico y de
pensamiento critico, y aprender a cuestionarse lo que te esta devolviendo" (6:31, p.6, U6). Manifiestan
gue deberian formar a los estudiantes para que sean conscientes de que "quien te esta hablando
verdaderamente no sabe lo que estd diciendo (...) lo que me alarma es la fe ciega que esta depositando
el estudiantado de ingenieria (...) al final quien se ganard bien la vida es quien sepa leer, escribir
correctamente por sus propios medios, analizar y ser critico" (5:70, p.29, U5). En la misma linea, se
apunta que los estudiantes creen saber usar la IA cuando en realidad no la asimilan correctamente: "Se
piensan que lo saben usar, pero no lo saben, no saben usar, no lo asimilan bien todavia" (1:50, p.7, U1);
"Les hacemos creer que porque nacen con esta tecnologia son capaces de usarla. Y esto no es asi. Y esta

demostrado" (1:136, p.41, U1).
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La segundo lugar se sefiala la preocupacién por el impacto de la IA sobre el aprendizaje real del
alumnado, cuestionando el valor de los trabajos realizados con IA cuando no se puede determinar cual
ha sido la aportacion intelectual genuina del estudiante: "Pueden hacer un trabajo excelente que no
saben en qué se fundamenta (...) todo lo demas esta muy bien estructurado, pero équé has hecho tu o
qué aportas tu?" (2:18, p.4, U2). En este sentido, reflexionan: "No vale solo coger lo que me viene ahiy
ponerlo (...) tu tienes que entender qué es lo que te da, adaptarlo y ver cual es el paso siguiente (...) si
eso lo estan aprendiendo porque se lo esta diciendo una IA, en vez de leyendo un libro, pues en el fondo
ves que es lo mismo" (4:33, p.8, U4). En este sentido, también se apunta a la dificultad de distinguir
entre el uso legitimo y el fraudulento, y a la necesidad de replantear qué se evalia y como: "Hay que
caminar hacia un proceso de co-creacion y de integracidn de estas herramientas como lo que son,
asistentes (...) no es lo mismo pedirle a una IA que te formatee la bibliografia (...) a decirle, genérame los
objetivos o las hipdtesis de este articulo cientifico" (6:81, p.25, U6); "No es lo mismo que un alumno
utilice la IA para pedirle, explicame este concepto, a que le digas, hazme un ensayo de 2000 palabras (...)

el trabajo de corte ensayistico estd muerto" (6:82, p.25, U6).

Cuando se reflexiona sobre el alumnado, también se manifiesta preocupacion vinculada a la evaluacién y
a laincongruencia que puede suponer prohibir en el aula el uso de herramientas que el alumnado
utilizara en su vida profesional. Se reconoce la tension entre garantizar que el estudiante adquiere las
competencias y prepararlo para un entorno laboral en el que la IA va a estar presente: "Yo en el examen
les voy a hacer un examen sin conexién a internet (...) porque yo lo que quiero es que la respuesta la
hagan ellos (...) pero si estamos formando profesionales (...) que van a utilizar esas herramientas como el
95% de gente, pero yo ya directamente se la estoy prohibiendo en una evaluacion, équé estoy
haciendo?" (6:63, p.17, U6); "El problema es la evaluacioén (...) lo que quiero es que mis estudiantes
aprendan y sepan (...) en el trabajo fin de grado, si hay reuniones semanales, tu al alumno le ves si esta
aprendiendo o esta simplemente reproduciendo” (4:33, p.8, U4). También emerge la preocupacién por la
falta de consenso institucional, que genera mensajes contradictorios para el alumnado: "éQué imagen
estamos trayendo al alumno cuando en una facultad hay profesores que impiden sistematicamente el
uso de la IA, mientras que el que viene en la clase siguiente favorece y promueve su uso? (...) el mensaje
que reciba sea al menos un poco uniforme por parte del profesorado" (4:45, p.12, U4). En este marco,
también se apunta a la potencialidad de la IA para transformar la evaluacion en formas que resultan
dificiles de aplicar actualmente por razones de tiempo y escala: "Algo que se ha perdido en la
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universidad es el examen oral (...) porque son muchos alumnos (...) una IA a lo mejor te lo puede hacer
(...) te va a ver, por qué, con las respuestas que ha dado el estudiante, si tiene las competencias

adquiridas o no" (3:88, p.8, U3).

También se manifiesta preocupacion por la brecha que puede generar el uso diferencial de la IA entre el
alumnado, en funcién del nivel de conocimiento y de las habilidades previas para sacarle partido. Esta
desigualdad en el uso puede derivar en diferencias académicas que no reflejen el aprendizaje real: "El
diferente conocimiento de esta herramienta implica, puede implicar, esta falta de equidad" (1:131, p.37,
U1); "Aqui es, si bien entrenado, sabe utilizar y sabe pensar cosas y sacar provecho, y lo que no, saca
cosquillas por el cinco" (1:132, p.37, U1). Se apunta también a que los docentes siguen siendo necesarios
precisamente porque el alumnado aun no sabe utilizar estas herramientas de forma auténoma para
aprender: "Nosotros ahora estamos aqui, somos Utiles porque los alumnos no saben todavia de forma

auténoma usar estas herramientas para aprender" (4:20, p.5, U4).

Los participantes muestran su preocupacion por la falta de conciencia del alumnado sobre las
implicaciones éticas, medioambientales y relativas a la privacidad del uso de la IA. Se sefiala que los
estudiantes ceden sus datos con naturalidad y sin reflexidn, y que no son conscientes del impacto
ambiental de sus usos cotidianos de la herramienta: "Los estudiantes lo utilizan sistematicamente para
generar imagenes meme y no son conscientes de que generar una imagen de este tipo caricaturizada
pues igual te genera un gasto hidrico de 3,45 litros (...) nosotros también como docentes debemos
educar en eso (...) los estudiantes no son conscientes de ello" (4:62, p.19, U4); "Tenemos que ser
conscientes de que ellos voluntariamente estan cediendo su informacidn, y estan cediendo sus
imagenes, y sus datos de una forma brutal (...) cuando a mi, como a los de mi generacidn, digo, bua, no
quiero que sepan esto de mi (...) estas generaciones lo ven de lo mas normal del mundo" (6:71, p.20,

Ue).

Finalmente, se destaca la necesidad de que el alumnado reciba formacion especifica en el uso seguro y
consciente de la tecnologia: "Hace falta una formacion de concienciacidn (...) igual que yo cierro mi casa
y echo la llave (...) al final es formacidn y concienciacidén que hay que hacerla y es verdad que los

estudiantes pues no tienen" (4:67, p.20, U4).

La coocurrencia preocupacion — cargos académicos, con 11 citas, pone en evidencia que la preocupacién

de los cargos institucionales en relacién con la tarea que desempefian de toma de decisiones es diversa.
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En algunos casos, la preocupacion aparece por no ver como debe ser el proceso de pensar, como
responsables de una institucion, los usos que puede tener la herramienta: “la sensacién que tengo como
persona, incluso también como entidad, de decir, si, en grupos hablamos sobre ello, pero no terminamos
de sentarnos, es decir, ¢cdmo hacemos uso de esta nueva herramienta” (4:9, P.4, U4). En algun caso, se
observa que existe preocupacidn por garantizar que los diferentes utilizaen la IA con cierta coherencia a
nivel institucional motivo por le que algunos comentan: “hemos hecho un documento de recolectaciones
sobre el uso de la IA aplicada a todos los ambitos. Se ha estado trabajando en un grupo de trabajo
durante varios meses, (...) se ha trabajado en varias lineas, en IA para la docencia, IA para la
investigacion, para la gestion, y en concreto para la docencia, pues en ese documento se han plasmado
una serie de recomendaciones, de cosas a priori positivas para hacer un buen uso de la IA” (3:2, p.1-4,

u3).

Asimismo, se destaca como preocupacién la importancia de como desde sus posiciones pueden motivar
al profesorado para que utilice esta herramienta en una u otra direccion, segln se decida a nivel
institucional: “écudl es la motivacion que puede tener el PDI o qué motivacion se le puede dar al PDI para

gue meta mas esfuerzos en esta didactica, en esta pedagogia, junto con los estudiantes” (2:62, p.14, U2)

La coocurrencia preocupacion — institucion, con 10 citas, muestra que los participantes en los grupos de
discusion manifiestan que a nivel institucional, sin concretar en un perfil determinado, hay preocupacion
por aspectos como por ejemplo la normativa que debera aplicarse sobre los usos que puede darse a la
IA, ya que ello obligara a tomar medidas y, en algunos casos, puede que haya aspectos en los que se esta
aplicando y se tenga que dar marcha atras: “Porque la normativa, cuando decida que segun qué usos,
porque ahora estamos esperando que la Comision Europea, antes de febrero de 2026, nos hagan un
listado de usos de alto riesgo y usos de bajo riesgo. Pues si vemos algunos de esos que estamos
acostumbrados a hacer, bueno, en ese momento, si es de alto riesgo, pues se tendran que tomar
medidas. Porque es el contexto de educacion, es una universidad publica..., pues todo lo que implica
eso.” (1:140, p.44, U1). En esta linea, se sefialan los plazos que tiene habitualmente la universidad para
generar cambios, y como la velocidad a la que avanza la IA puede generar una incapacidad para dar
respuesta a nivel institucional, y adaptarse a los requerimientos que puedan venir externamente:
“Vamos a tener el problema encima que no vamos a ser capaces de resolverlo. No hay capacidad de
adaptacion tan rapida como va esto, una memoria de verificacion, todos sabemos lo que tarda y luego si

vas con algo diferente te va a decir el organismo, esto no.” (4:70, p.22, U4). Asimismo, aparece la
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diversidad de opiniones que hay dentro de las instituciones universitarias, y como esto preocupa a los
cargos que deben tomar decisiones, puesto que consideran importante escuchas las diferentes
sensibilidades, si bien al mismo tiempo dificulta establecer una visidn institucional o de centro: “da pie a
un cierto debate interno (...) la visidn institucional, pero yo creo que la institucion no es homogénea, y
gue hay unas dicotomias de intereses (...) y posicionamiento, entre comillas forzado, de que modelo que
debe tener la universidad también, hay estudios que (...) son muy reticentes con este tipo de cosas
porque estamos sufriendo toda una serie de fraudes. Y como queremos comunicar que somos punteros
con tecnologia, o que nos sabemos adaptar muy bien a la tecnologia en el momento que toca, pero
tenemos déficits (...) no hablamos solo de examenes (...) para mi creo que eso es enriquecedor y es un
debate interesante a nivel socioldgico. Pero, bueno, que no deja de generar también, no diré problemas,

pero si visiones diferentes” (5:10, p.4-5, U5)

Desde un enfoque mas amplio, los responsables que participaron en los grupos manifestaron también

preocupaciones en relacion con las implicaciones de la IA para la sociedad en su conjunto.

Asi, la coocurrencia preocupacion — sociedad, con 11 citas, muestra que existe preocupacién por como
la IA va a cambiar las formas como se entienden lo que actualmente son tareas que realizan las
personas: “Ahora hablamos mucho de la inteligencia artificial general. Eso ya se supone que antes era un
futuro y tal, pero ahora ya es una realidad. Parece que vamos a tener en breve algo que nos va a permitir
hacer basicamente las tareas como humanos. Entonces, realmente estamos en un momento de
incertidumbre, éno?” (6:29, p.5, U6). Y la preocupacidn se repite con ejemplos mas concretos: “si yo lo
Unico que hago es, antes de un juicio, copio y engancho todos los hechos, no sé qué y tal y todo eso, y
me da un resultado y lo envio (...) O sea, la gente no se da cuenta de eso. ¢Yo que pinto aqui?” (5:64,
p.24, U5). En este sentido, se manifiesta la preocupacién por como se formaran las nuevas generaciones,
y que no van a saber realizar determinadas actividades por si solas: “también tenemos que plantear un
poco la situacion de que las nuevas generaciones realmente no van a saber hacer esto por si solas, sino
gue ya estan haciendo todo con IA” (3:96, p.13, U3), lo que se vincula con las dependencias que se
generan en relacion a algunos tipos de IA, que ofrecen algunas empresas, y sobre lo que pasara una vez
estas decidan que cobran por sus servicios: “Ultimamente en torno a la IA se esta formando una gran
campafia de marketing. Es decir, estan grandes corporaciones, estan poniéndonos delante muchisimos
caramelos, que son muy sabrosos, y nos estan diciendo, oye, IA para esto, |A para esto, |A para esto.

Claro, porque eso tiene un precio” (3:79, 0.7, U3). Finalmente, aparece también una preocupacion por el

UAB

Universitat Autonoma
de Barcelona

; UNIVERSIDAD %emrsidad UniversidagVigo  Y0g:.

28




.
g

B ‘?,‘-
v,

UNION EUROPEA

. ¥ MINISTERIO ; EASGETA"‘[?lADE

S " DE CIENCIA INNOVACION oun INVESTIGACION
Y UNIVERSIDADES FONDO EUROPEO DE

- -~ ofAROLS SO

EdU-InA

impacto ambiental del uso de la IA: “un tema que curiosamente, ayer estdbamos en una reunidn, es el

tema medioambiental, éno?, la cantidad de litros de agua” (6:30, p. 4, U6).

5.1.2. Emociones — Orientacion del comentario
La siguiente tabla resume las co-ocurrencias identificadas en la variable emociones junto con la

orientacién del comentario (positivo o negativo).
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Tabla 6: Coocurrencias entre la variable Emocion y orientacion del comentario.

El siguiente esquema muestra la relacion que se establece entre las diferentes emociones, y la
orientacion (positiva o negativa) que se identifica en los participantes en los grupos de discusion.
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Figura 2: Diagrama de Sankey que muestra las coocurrencias entre Emocién y orientacién del comentario.

A continuacion, se describen aquellas co-ocurrencias en las que han aparecido 8 o mas citas en el
conjunto de grupos de discusidn realizados.
La coocurrencia positivo-entusiasmo muestra 19 citas con esta co-ocurrencia, de las que emergen cinco
ideas principales. La primera idea resalta el entusiasmo por el salto tecnoldgico y la sensacion de vivir un
nuevo escenario educativo: “Con la inteligencia artificial nos hemos visto de repente en el siglo XXV {...)
yo decia, esto es milagroso” (6:14, p.4, U6); “Es una revolucion pero no creo que sea menor que la del
ordenador, o el estudiar la maquina de escribir, o el estudiar el libro” (4:46, p.12, U4); “La recepcién
media ha sido algo como muy magico, ¢no?, que tu vas alli, le haces una pregunta y te resuelve un
problema” (1:88, p.17, U1); “Estamos todos como impresionados, super impresionados por las
capacidades de estos sistemas” (3:78, p.7, U3)
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La segunda idea, muestra una valoracidn positiva de la IA como herramienta de productividad y ahorro
de tiempo: “Para mi es una herramienta de productividad (...) puedas hacer algo en menos tiempo”
(4:56, p.16, U4); “En un congreso de docencia, habia un compafiero que utilizaba la inteligencia artificial,
por ejemplo, para corregir actividades (...) fijaros el tiempo que puede ahorrar” (6:59, p.16, U6); “Lo

utilizo muchisimo para redactar correos (...) Y digo (...) hazme un correo formal” (1:130, p.36, U1).

También se destaca el entusiasmo la idea de la IA como aliada, especialmente para mejorar la docencia:
“Yo creo que soy mejor docente gracias a la A (...) me inspira, me ayuda y me abre las puertas” (6:83,
pp.25-26, UG); “Preparame una unidad didactica (...) y te puede dar muchisimas ideas” (6:18, p.4, U6);
“Tenemos una oportunidad, que es en poder cambiar el cdmo podemos evaluar el conocimiento y cémo
podemos ser también nosotros mejores profesores” (6:83, pp.25—26, U6); “é Cdmo viviamos antes sin

teléfono movil? (...) tenemos que cambiar la forma en la que ensefiamos” (6:15, p.4, U6).

El entusiasmo por las nuevas capacidades de la IA para investigar, planificar y generar contenidos
complejos: “Estos modelos de Deep Research (...) os da el plan de trabajo” (6:88, p.28, U6); “Es
alucinante lo que te hacen (...) te da realmente los pasos que va a seguir para investigar algo” (6:89, p.29,

Ue).

Por ultimo, se destaca el entusiasmo positivo acompafiado de reflexiones sobre la necesidad de
equilibrio y formacién: “Soy super favorable (...) Pero creo que deberiamos tener esa prudencia de decir,
bueno, adoptamos uso de este tipo de herramientas, de este tipo de tecnologias, pero con el cuidadillo
de decir, no nos dejemos tampoco encandila” (3:80, p.7, U3); “Veo que hay mucho por hacery lo que yo

pueda aportar, que es la formacién del profesorado” (3:103, p.17, U3).

La coocurrencia positivo-flow muestra 14 citas con esta co-ocurrencia, de las que emergen cuatro ideas
principales. En primer lugar, las intervenciones muestran la percepcién de que la IA se incorporara en los
procesos de trabajo, los planes de estudio y las rutinas docentes: “Creo que en un futuro no demasiado
lejano eso deberia estar integrado en todos los planes de estudios” (1:98, p.22, U1); “Probablemente las
publicaciones ya no van a tener valor (...) Importara los datos, importara el conocimiento, pero no coémo
esta escrita porque esa funcién te la hace el ChatGPT” (6:33, p.7, U6); “Yo creo que hay que utilizarla en
clase con ellos (...) estan constantemente utilizandola” (4:72, p.23, U4); “Pero yo creo que estamos en

construccion, es decir, entendemos que se tiene que hacer algo y estamos construyendo” (1:6, p.3, U1).
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Como segunda idea, emerge la necesidad de formacién para poder fluir con la herramienta: “Es
fascinante, pero necesitamos formacion y tiempo y practica y es lo que no tenemos” (4:73, p.23, U4); “Es
importante darles formacion (...) hay que acompafiarlos” (6:86, p.27, U6); “Yo os decia que estoy dando
formacidn para profes (...) querian saber cémo detectar si algo habia sido hecho por la IA” (6:87, p.27,

Ue).

También aparece la experimentacion, curiosidad y fluidez en el uso de la IAg para transformar
metodologias: “Nosotros (...) eliminamos los apuntes (...) los que tenian que elaborar los apuntes eran
ellos (...) para que se implicasen en el proceso. Pero incluso elaborar los apuntes utilizando la IA” (6:76,
p.23, U6); “Me sorprendid también mucho lo que es la respuesta (...) nosotros tenemos que saber al final
generar prompts (...) a mi me parece muy bueno que una inteligencia artificial se comporte como un

paciente” (6:47, p.11, U6).

La cuarta idea destaca la importancia de referentes, y de aprender colectivamente, lo cual facilita que el
uso de la IA fluya entre docentes y estudiantes: “Ellos tienen la sensacion de que estan haciendo algo
mal cuando hacen contenidos con la IA (...) y les dices, no, Usala (...) no le sacan todo el rendimiento que
podrian sacarle (...) es un proceso muy curioso” (6:36, p.7, U6); “Hay que ensefiar (...) como la primera

vez que buscan algo en internet” (6:86, p.27, U6).

La coocurrencia positivo-preocupacion muestra 9 citas, de las que emergen tres ideas principales. En
primer lugar, se destaca la preocupacién estudiantil por el futuro laboral y necesidad de reforzar la
creatividad: “Ellos estan preocupados (...) porque después esto lo va a hacer la IA y no voy a tener
trabajo” (6:57, p.15, U6); “Ahi es donde también tienes que hacer una reflexién con ellos de que la

importancia del desarrollo creativo” (6:57, p.15, U6).

También aparece la preocupacion institucional y necesidad de cambios estructurales y formativos:
“Tenemos muchas cosas que cambiar (...) a nivel de institucién también... no un curso puntual (...) la
gente tiene que ir entrando” (6:78, p.24, U6); “No puede quedar en manos de las iniciativas de centros
(...) cada centro tiene una manera de funcionar” (1:101, p.23, U1); “Estamos haciendo cosas, pero muy a
nivel individual (...) deberiamos quizas coordinarnos mas a nivel de centro, a nivel de universidad” (6:58,

p.16, U6)
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Por ultimo, aparece la conviccidén de que la IA supone un cambio en la ensefianza, la evaluacién y la
investigacion. La preocupacion se combina con la idea de que la IA ha llegado para quedarse: “Es un
cambio drastico y habra que ir poco a poco andando el camino y viendo cdmo se desarrolla (...) va a
cambiar la investigacion, van a cambiar nuestras clases, la docencia, y va a cambiar la forma de evaluar”
(3:69, p.5, U3); “El rechazo del profesorado puede ser debido a la incertidumbre (...) un cambio grande
(...) un no sé si llamarlo miedo” (3:68, p.5, U3); “Nos hemos dado cuenta (...) que tenemos que no sélo

no prohibir, sino incentivar a la gente a que usen estas herramientas” (6:27, p.5, U6).

La coocurrencia negativo-frustracion muestra 12 citas, de las que emergen tres ideas principales. En
primer lugar, se identifica la frustracidon por la falta de pensamiento critico y la dependencia estudiantil
de la lA: “¢Qué pasa? (...) que los estudiantes no tienen capacidad critica para juzgar lo que aparece que
te da generativo la IA, lo da por bueno y da ese patron” (2:20, p.4, U2); “Yo creo que también tenemos
gue plantear (...) que las nuevas generaciones realmente no van a saber hacer esto por si solas, sino que

ya estan haciendo todo con IA” (3:96, p.13, U3)

Ademas, se presentan frustraciones ante la normativa y vacio institucional: “Hice una consulta a la
asesoria juridica de la universidad para saber qué pasa con esto éesto es plagio? (...) la respuesta es que
no es plagio” (6:80, p.25, U6); “Los trabajos que me entregan los hacen completamente con IA, por lo
tanto, yo fomento la exposicion oral” (3:90, p.9, U3); “TFG (...) empiezas a leer (...) si esta todo bien
escrito, esto no lo ha hecho (...) ¢Es eso productividad? (...) la docencia, el estudiante ha aprendido algo

(...) es muy complicado.” (4:59, p.17, U4)

Incluso, aparece la frustracién vinculada con el rol profesional, la viabilidad de la investigacién en un
entorno desigual y el impacto emocional del cambio: “No nos estamos dando cuenta (...) copio y
engancho (...) éyo qué pinto aqui?” (5:64, p.24, U5); “Estas herramientas son disruptivas a un nivel que
no hemos visto (...) estd en otra magnitud (...) lo hacen bien, mejor que nosotros” (6:79, p.24, U6); “La
tercera cosa que me preocupaba, que (...) promueve la mediocridad (...) respuesta estandar” (1:129,

p.36, U1).

La coocurrencia negativo-insatisfaccion muestra 10 citas, de las que emergen cuatro ideas principales

relacionadas con la insatisfaccién y la orientacién negativa del comentario.
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Primero, la insatisfaccidn ante la dificultad de ensefiar fundamentos y mantener estandares de calidad:
“Queremos ensefiarles bien los fundamentos de algo (...) aqui estamos ahora en un momento muy
importante en cada campo y vemos qué pasos son los mas importantes a seguir” (6:26, p.5, U6);
“Estamos haciendo (...) trabajos fin de master escritos que no van a servir” (2:12, p.3, U2); “éQué pasa?,
gue el estudiante (...) no tienen capacidad critica” (2:20, p.4, U2); “El uso no elaborado de estas

herramientas promueve la mediocridad (...) respuesta estandar” (1:129, p.36, U1).

Segundo, aparece insatisfaccion por la falta de politicas claras, la coexistencia de perfiles reticentes con
otros mas integradores, y la dificultad para establecer criterios comunes de actualizacion: “Si, tenemos
muchas cosas que cambiar (...) a nivel de institucidn (...) no un curso puntual” (6:78, p.24, U6); “Hay
gente que es reticente (...) no tienen WhatsApp (...) el nivel de presidn que puede ejercer la universidad
es limitado” (1:20:00-1:21:11, U1); “Docentes que no entren en modo IA se van a quedar rezagados”
(1:21:20, U1); “Aqui estamos rondando constantemente el mismo debate (...) polarizada en dos partes
(...) abolicionistas y otra corriente integracionista” (6:77, pp.24-25, U6); “Existe cierta correlacién entre
la edad del docente y la predisposicidn a integrar la IA (...) uso fraudulento (...) viene mas de ciertas

generaciones” (6:53, p.13, U6).

Tercero, la insatisfaccién con el impacto de la |IA en valores, formacién humana y rol profesional: “La IA
no tiene empatia (...) puede hacer que se nos olvide que formamos personas y tenemos que formar
personas en valores (...) eso la IA no puede” (3:86, p.8, U3); “é Qué pintamos nosotros en todo esto? {...)

éel titulo, nosotros sélo iremos firmando titulos?” (5:63, p.23, U5).

Cuarto, algunos participantes expresan insatisfaccion con la idea de que la IA vale para todo, lo cual
consideran un error conceptual que genera confusion y mal uso. También aparece la percepcién de que
los estudiantes dependen demasiado sin comprender lo que hacen: “La IA es una herramienta muy
potente (...) pero no se puede utilizar para todo (...) ahora mismo todo el mundo vende la IA para todo”
(3:84, pp.7-8, U3); “Porque somos los verdaderos migrantes digitales (...) el concepto de nativo digital es

un engafio” (6:84, p.26, U6).

La coocurrencia negativo-miedo muestra 9 citas, de las que emergen cuatro ideas principales

relacionadas con el miedo y la orientacién negativa del comentario.
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La primera, miedo a la pérdida del rol profesional y a volverse irrelevante: “é Yo que pinto aqui?” (5:64,
p.24, U5); “El dia que llegamos en que las respuestas las da una maquina y las corrige una maquina (...)

équé pintamos nosotros en todo esto? ¢Y el titulo?” (5:63, p.23, U5).

La segunda idea, miedo al cambio tecnolégico acelerado y al agotamiento generacional: “Hay gente (...)
gue no quieren saber nada de la IA (...) estan mas cerca de decir ‘uf, mi trabajo’ (...) ‘hasta aqui he
llegado, ya no aguanto mas cambios’” (6:74, p.22, U6); “Miedo de hablar abiertamente (...) y decir ‘A ver,

12

esto funcionard muy bien (...)"” (1:79, p.16, U1); “Hacer investigacién humanistica (...) requiere

habilidades (...) y es un reto que no tenemos bien resuelto” (1:96, p.20, U1).

En tercer lugar, miedo a la exposicion de datos personales y falta de comprension sobre los mecanismos
de seguridad: “éYo les voy a dar permiso para que pueda acceder a (...) toda mi informacién personal?”
(6:72, p.21, U6); “La cuestion de los datos (...) qué estamos dando, para qué se usa (...) qué aplicacion
concreta saldra de aqui dos anos” (1:123, p.33, U1); “Nos da miedo (...) no sé realmente cdmo hacerlo”

(4:66, p.20, U4)

Y cuarto, miedo al impacto cognitivo y social, no solo individual: “Llegd la IA (...) aqui hay dos opciones
(...) pero mucha gente (...) no quieren saber nada (...) porque le ven ya un cambio” (6:74, p.22, U6);
“Hacer investigacién humanistica (...) requiere lectura, analisis (...) y no tenemos bien resuelto este reto”

(1:96, p.20, U1).

La coocurrencia negativo-preocupacion muestra 41 citas, de las que emergen seis ideas principales

relacionadas con la preocupacidn y la orientacién negativa del comentario.

En primer lugar, aparece preocupacion por el sentido del rol docente/profesional y por la devaluacién de
la autoria y los titulos: “De hecho, yo creo que la gran discusion es, o sea, el dia que llegamos en que las
respuestas las da una maquinay las corrige una maquina, o sea, équé pintamos nosotros en todo esto?”
(58:34-59:15, p.23-24, U5); “No, no, pero aqui no nos estamos dando cuenta de que habrd un dia en
gue, o sea, si yo lo Unico que hago es, antes de un juicio, copio y engancho todos los hechos, no sé qué y
tal y todo eso, y me da un resultado y lo envié o tal, es que yo soy aqui. O sea, la gente no se da cuenta

de eso. é¢Yo qué pinto aqui?” (5:64, p.24, U5)

Segundo, emerge una preocupacion por la evaluacidn y por la eliminacién de formatos tradicionales:

“Entonces, no es lo mismo que un alumno o una alumna utilice la IA para pedirle, explicame este
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concepto (...) a que le digas, hazme un ensayo de 2000 palabras (...) Obviamente hay que acompariarlos
(...) para vamos a hacer un uso ético, responsable (...) ahi tenemos que hacer cambios metodoldgicos. El
primero es el trabajo de corte ensayistico estd muerto” (1:25:11-1:25:42, p.25, U6); “Precisamente en
ese sentido, igual que el plagio disponemos de una herramienta para controlarlo como docentes, si que
es cierto que en nuestras vias docentes y a nivel infraestructura no disponemos como docentes de la
universidad de alguna herramienta que nos permita conocer si el alumno ha utilizado inteligencia
artificial” (38:08-38:24, p.13, U4); “El problema que yo me he encontrado es que, evidentemente, al
final, los trabajos que me entregan los hacen completamente con IA. Por tanto, yo fomento la exposicion
oral” (3:90, p.9, U3); “Entonces, ¢ddnde creo yo que puede tener mucho hincapié la IA? (...) algo que se
ha perdido en la universidad es los examenes (...) tu te vas a tener que conectar y te vas a enfrentar a la

IA 10 minutos” (25:56-26:55, p.8, U3)

Tercero, preocupacién por la dependencia y una confianza excesiva en la IA: “Realmente el problema es
que hoy en dia si nos fiamos 100% de la IA (...) no puedo delegar 100% a una IA en lo que es las
respuestas. Pero para eso quizas deberiamos estar preparados” (6:55, p.15, U6); “El problema estd aqui
también, en que se piensan que lo saben usar, pero no lo saben, no saben usar” (1:50, p.7, U1); “Pues,
como no lo voy a entender, pues ni lo intento. Y esto se incrementa o se impulsa mas con estas
tecnologias” (2:85, p.25, U2); “Pero hacer investigacion humanistica (...) requiere unas habilidades (...) y

es un reto que no tenemos, al menos nosotros no tenemos bien resuelto todavia” (1:96, p.20, U1)

En cuarto lugar, preocupacion ética, privacidad, proteccién de datos, usos futuros de la informacién y
toma de decisiones: “Yo recuerdo cuando surgié el tema de Google (...) como Google no cumplia la
reglamentacion europea (...) dejamos de utilizar (...) Es muy complejo el tema este de la privacidad de
datos” (1:08:02-1:08:26, p.19, U6); “Si, si, y hay que cumplirlo y es la norma. (...) tenemos que ser
conscientes de que ellos voluntariamente estan cediendo su informacidn, y estan cediendo sus
imagenes, y sus datos de una forma brutal” (1:10:53-1:11:19, p.20, U6); “Que creo que no es especifica
nuestra, que es la cuestion de los datos, qué estamos dando, para qué se usa lo que damos, por qué
aplicacion concreta saldra de aqui dos afios la informacion” (1:123, p.33, U1); “Lo que a mi me hace sufrir
es eso que has dicho tu, de una decisidon importante de tu vida, utilizarlo, a nivel ético, es horror” (1:137,
p.42, U1); “No, es que hay un poco el tema de la ética (...) y de proteccidén de datos. Es que eso tiene que
formar parte del curso. Y que la gente comprenda que tu no puedes usar los datos de personas de

cualquier manera y que la IA bebe un poco de todo” (6:65, p.19, U6).
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En quinto lugar, emerge una preocupacion institucional, falta de capacidad de adaptacion, normativa
lenta y tensiones sobre propiedad intelectual: “Vamos a tener el problema encima que no vamos a ser
capaces de resolverlo. No hay capacidad de adaptacion tan rapida como va esto, una memoria de
verificacion (...) esto no te lo verifico, porque tengo miedo” (05:05—-1:05:33, p.22, U4); “Pero esto es
suprauniversitario (...) con los trabajos (...) les obliga a publicar los prompts. A mi particularmente no me
gusta, yo estoy en contra (...) yo si defiendo que los prompts (...) para mi eso si genera propiedad
intelectual” (1:28:32, p.26, U6); “Fraude, éno?, la cuestion del fraude intelectual, obviamente, somos una

institucion educativa” (1:121, p.33, U1).

Y, por ultimo, se halla una preocupacidn por impactos amplios: valores, empatia y coste ambiental:
“puede hacer que se nos olvide en la universidad (...) formamos personas y tenemos que formar
personas en valores y eso no lo puede hacer la IA” (3:85, p.8, U3); “se borrd porque en todo el curso no
habia una sola mencion ni a la ética ni al tema medioambiental. (...) cuantos miles de litros de agua se

gastan para hacer eso (...) nos vamos cargando el planeta” (6:21, p.5, U6).

5.1.3. Emociones - Emociones
La siguiente tabla resume las co-ocurrencias internas entre emociones, es decir, aquellas emociones que

los participantes del grupo de discusién expresaron en su discurso.
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0 0
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0 0 0
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0 0 0 0
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e3.11.Insatisfaccion
0 0 0 5 0
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1 0 0 2 1 0
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Gr=93
#3.16.Satisfaccion
0 2 1 0 0 0 0 0
Gr=13

Tabla 7: Coocurrencias internas de la variable Emocion.

A continuacidn, se describen aquellas co-ocurrencias en las que han aparecido 8 o mas citas en el
conjunto de grupos de discusién realizados.
La coocurrencia preocupacion — frustracion presenta 8 citas, de las que emergen tres ideas principales

relacionadas con cémo la preocupacion y la frustracion se entrelazan en los discursos.

En primer lugar, aparece la frustracidon por no poder saber qué hace realmente el estudiantado con la
IAg: “Ese uso que no sabes exactamente qué estan haciendo los alumnos (...) algunos te lo reconocen y
algunos no, (...) y al final sabes que ha contestado aquello porque ‘mira profe, es que iba muy agobiado y
voy a hacer copy-paste y no voy a mirar lo que ponia’” (1:106, p.26, U1); “La sensacidn es que el 80% de
los trabajos (...) no tenemos capacidad ninguna de saber (...) que no ha sido elaborado con inteligencia

artificial.” (2:21, p.4, U2).

Seguidamente, se identifica preocupacion y frustracidon ante un modelo de evaluacién que ya no asegura
conocimientos auténticos: “Tenemos un problema serio porque creo que el modelo de trabajo escrito no
es el modelo que va a suponer un conocimiento de lo que tiene un estudiante” (2:17, p.4, U2); “Los
trabajos que me entregan los hacen completamente con IA. Por tanto, yo fomento la exposicién oral”

(3:90, p.9, U3).

Al igual que la preocupacién e insatisfaccidon, también aparece la idea de que la IA genere aprendizajes
superficiales, con menor capacidad critica, lo cual también involucra la frustracion: “El uso no elaborado
de estas herramientas promueve la mediocridad. Es decir, la respuesta estandar es una respuesta de
quinto (...) ideas generales que no estan mal, pero que tampoco profundizan” (1:129, p.36, U1); “Los
estudiantes no tienen capacidad critica para juzgar lo que aparece (...) lo dan por bueno” (2:20, p.4, U2).
“Las nuevas generaciones realmente no van a saber hacer esto por si solas, sino que ya estan haciendo

todo con IA” (3:96, p.13, U3).
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Figura 3: Diagrama de Sankey que muestra las coocurrencias internas emocion.

La coocurrencia preocupacion — insatisfaccion muestra 11 citas, de las que emergen cuatro ideas

principales relacionadas con cdmo la preocupacion y la insatisfaccion se entrelazan en los discursos.

La primera idea se vincula con la pérdida de control sobre la autoria del trabajo estudiantil, en dénde se
menciona que no se puede distinguir sin los trabajos han sido elaborados por estudiantes o por IAg: “La
sensacion es que el 80% de los trabajos que se van a presentar en junio no tenemos capacidad ninguna
de saber (...) que no ha sido elaborado con inteligencia artificial” (2:21, p.4, U2); “Tenemos un problema
serio porque creo que el modelo de trabajo escrito no es el modelo que va a suponer un conocimiento
de lo que tiene un estudiante” (2:17, p.4, U2); “La sensacién que tenemos es que estamos haciendo o

solicitando trabajo fin de master escritos que no van a servir” (2:12, p.3, U2).

La segunda idea, aborda la preocupacidn e insatisfaccion con el futuro y el rol del sistema universitario:

“El dia que llegamos en que las respuestas las da una maquina y las corrige una maquina, équé pintamos
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nosotros en todo esto? ¢Y el titulo, nosotros [sélo iremos] firmando titulos o qué? (...) Es totalmente
absurdo al final” (5:63, p.23, U5); “Tenemos muchas cosas que cambiar, éno? Y a nivel de institucién

también (...) no un curso puntual y aqui se acabd” (6:78, p.24, U6).

En tercer lugar, las citas muestran preocupacién por que la IA genere aprendizajes superficiales, con
menor capacidad critica: “El uso no elaborado de estas herramientas promueve la mediocridad. Es decir,
la respuesta estandar es una respuesta de quinto (...) ideas generales que no estan mal, pero que
tampoco profundizan” (1:129, p.36, U1); “Los estudiantes no tienen capacidad critica para juzgar lo que

aparece (...) lo dan por bueno” (2:20, p.4, U2).

Por ultimo, se manifiesta una preocupacion e insatisfaccion por la pérdida de la dimensidon humanay
ética en la formacion universitaria: “Puede hacer que se nos olvide (...) que nosotros formamos personas
y tenemos que formar personas en valores, y eso no lo puede hacer la IA” (3:85-86, p.8, U3); “La lA es
una herramienta muy potente (...) pero ahora mismo todo el mundo vende la IA para todo, da igual lo
qgue haga” (3:84, pp.7-8, U3); “No hay herramientas, no se le concede al docente una herramienta {(...)

creo que es una cosa que nos ha ido encajando, nos ha ido metiendo determinada tecnologia (2:78, p.22,
u2).

5.1.4. Emociones — Uso de la IA

La tabla siguiente resume las co-ocurrencias aparecidas en los cddigos de emociones (aquellas que
muestran los participantes en el grupo de discusién en su discurso) y el uso de la IA (el uso de la IA al que

se refieren los participantes en su discurso).

e 3.11.Insatisfaccién
e 3.14.Preocupacién
e 3.16.Satisfaccion

e 3.3.Ansiedad
e 3.6.Entusiasmo
e 3.10.Frustracién

Gr:
e 3.12.Miedo

e 3.9.Flow

©5.1.Uso_Etico
Gr=65

#5.2.Uso_forma_Segura
Gr=43

#5.3.Uso_con_Confianza
Gr=66
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Tabla 8: Coocurrencias entre la variable Emocion y uso de la IA.

Se puede observar que la mayoria de coocurrencias sobre el uso de la IA se concentran con la emocién
“Preocupacion”, y que la que obtiene mas citas es vinculada con el uso ético de la IA.

6.1.Uso_Etico

5.2.Uso_forma_Segur
a

5.3.Uso_con_Confian
2

3.14.Preocupacion

5.4.Uso_forma_Legal

5.5.Uso_Sostenible

Figura 4: Diagrama de Sankey que muestra las coocurrencias entre Emocién y uso de la IA.

A continuacidn, se describen aquellas co-ocurrencias en las que han aparecido mas 8 o mas citas en el
conjunto de grupos de discusién realizados.
La coocurrencia Flow — uso con confianza muestra 9 citas con esta co-ocurrencia, de las que emergen

cuatro ideas principales.

La primera idea refleja la voluntad de los participantes de aceptar la IA como una herramienta que
inevitablemente se ha incorporado a la vida universitaria, lo que lleva a plantear cambios para adaptar la
practica docente a la nueva realidad. En este marco, se destaca la importancia de que los docentes
aprendan a construir buenos prompts que permitan obtener respuestas Utiles y correctas: "Nuestro
papel como docentes es utilizar el recurso de esta manera (...) nosotros tenemos que saber al final
generar prompts que nos puedan servir para impartir la docencia y para que esas respuestas no sean

erroneas" (6:47, p.11, U6).
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La segunda idea recoge la necesidad de que también el alumnado se forme para utilizar la IA en su futuro
profesional. Se subraya la importancia de que los estudiantes se reconozcan a si mismos como expertos,
y entiendan la IA como una herramienta que les facilitara el trabajo si saben exactamente qué pedirle y
como hacerlo: "Tu eres de creatividad y vas a ser uno de los perfiles que va a hacer falta (...) tu parte,

importantisima, es saber qué pedirle ala IA (...) a veces no saben qué pedirle" (6:37, p.7, U6).

También aparece la importancia de acompafiar al alumnado en el proceso de utilizacién de la IA con
confianza para mejorar su aprendizaje. La IA no se percibe como un obstaculo, sino como una
herramienta que puede ampliar las posibilidades de aprender. Esto tiene implicaciones directas sobre las
formas de evaluar y organizar las actividades de ensefianza-aprendizaje: "Los prompts son practicos {...)
pedidle ejercicios, pedidle preguntas (...) A lo mejor el profesor también la estd utilizando, con lo cual, las
preguntas que te va a poner en el examen van a ser las mismas que tu puedes haberle preguntado a él"
(6:48, p.11, U6); "Tenemos que cambiar la forma de evaluar (...) ese material que llevan generado,
perfecto (...) équé tenemos que hacer? Bueno, pues comprobar que realmente esa persona conoce el
tema" (6:48, p.11, U6). En este sentido, las metodologias previas pueden adaptarse para que el
alumnado aprenda de forma diferente, como ocurre con el aprendizaje invertido: "Eliminamos los
apuntes (...) los que tenian que elaborar los apuntes eran ellos (...) para que se implicasen en ese
proceso (...) elaborar los apuntes utilizando la IA (...) cuando lleguen alli ya hayan trabajado algo (...) se

pone en valor, se pone en debate, entonces se aclaran dudas" (6:76, p.23, U6).

Por ultimo, se destaca que para generar confianza en el uso de la IA es necesario apostar por la
transparencia en lugar de la prohibicidn, animando al alumnado a utilizar la herramienta y explicandoles
como sacarle mayor rendimiento: "Ellos tienen la sensacidén de que estan haciendo algo mal cuando
hacen contenidos con la IA (...) no, lo Unico que tienes que hacer es decir que estas utilizando esta
herramienta (...) Usala (...) no le sacan todo el rendimiento que podrian sacarle" (6:36, p.7, U6); "Es
importante darles formacion (...) hay que ensefiarles (...) como la primera vez que buscan algo en

internet (...) hay que acompafiarlos" (6:86, p.27, U6).

La coocurrencia preocupacion — uso ético muestra 18 citas con esta co-ocurrencia, de las que emergen

tres ideas principales.

La primera idea recoge la preocupacion por el riesgo de que la IA desplace la formacién en valores, que

es inherentemente humana y no puede ser reemplazada por la tecnologia. Se sefala que la IA puede
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aportar conocimientos, pero carece de empatia y sentimiento, por lo que no puede sustituir la formacion
gue se realiza de persona a persona: "Puede hacer que nos olvidemos (...) que nosotros formamos
personas y tenemos que formar personas en valores y eso no lo puede hacer la IA (...) los valores te lo
dan desde otro punto de vista (...) tienes que formar en valores y tienes que formar en personas (...) eso
lo tiene que hacer personas" (3:85, p.8, U3). Vinculada a esta preocupacion aparece también la dificultad
para valorar criticamente lo que la IA proporciona, especialmente entre el alumnado, lo que
compromete la posibilidad de evaluar éticamente su trabajo real: "Todo lo demas estd muy bien
estructurado, pero équé has hecho tu o qué aportas tu?" (2:18, p.4, U2); "El alumnado tiene que saber
reflexionar sobre qué sentido tiene leer (...) tiene que tener una actitud proactiva y critica hacia lo que es
el uso del lenguaje, porque se les esta quitando el lenguaje para meterlo en todos estos bancos de

datos" (2:60, p.14, U2).

La segunda idea recoge las preocupaciones en torno al uso ético de la IA en la evaluacion. Se plantea el
riesgo de una doble delegacién: que los estudiantes generen sus trabajos con IA y que el profesorado los
corrija también con esta herramienta, lo que pone en cuestion el rol docente y la legitimidad del proceso
evaluador: "éRealmente es ético utilizar la IA para corregir trabajos sin pensar? (...) un proceso tipico que
gusta nada que es corregir, al final pues se lo delegamos a la IA (...) si dejamos 100% que lo haga la IA no
puede ser" (6:60, p.17, U6); "El dia que llegamos en que las respuestas las da una maquina y las corrige
una maquina (...) équé pintamos nosotros en todo esto? (...) al final todo es un tema ético, filosdfico (...)

es el uso que yo le doy como persona a una herramienta que es humana" (5:63, p.23, U5).

Por ultimo, emerge la preocupacién por el impacto medioambiental del uso de la IA, una dimensidn ética
gue frecuentemente pasa desapercibida entre los usuarios de esta tecnologia pero sobre la que se
considera necesario generar conciencia: "Ayer estdbamos en una reunion, es el tema medioambiental
(...) la cantidad de litros de agua" (6:20, pp.4-5, U6); "Se apuntd al curso y se borré porque en todo el
curso no habia una sola mencién ni a la ética ni al tema medioambiental (...) cudntos miles de litros de
agua se gastan para hacer eso (...) la gente también tiene que ser mas consciente de lo que eso supone"

(6:21, p.5, UB).

La coocurrencia preocupacion — uso de forma segura muestra 10 citas con esta co-ocurrencia, de las

gue emergen tres ideas principales.

UAB

Universitat Autonoma
de Barcelona

UNIVERSIDAD %emrsidad UniversidagVigo  Y0g:.

43




7,
7 g‘
UNION EUROPEA v
. e
_agay ke AGENCIA .
- MINISTERIO o * ESTATAL DE
“MMPS Viversonoss " SIEEEL]
= o ok .
EdU-InA

La primera idea recoge la preocupacion por la trazabilidad en el uso de los datos por parte de las
empresas proveedoras de tecnologia. Se sefiala la imposibilidad de conocer qué datos estan siendo
utilizados, cémo y con qué fines, lo que situa a los usuarios en una posicion de incertidumbre y
desproteccion: "Que pueda haber una trazabilidad (...) ahora mismo estamos en la selva de esto (...)
antes estdbamos en la selva de los alimentos (...) y sin embargo hemos conseguido tener un rigor de
trazabilidad brutal" (2:76, p.21, U2); "La IA tiene una reglamentaciéon que ya vela por la protecciéon de los
datos (...) si, tedrica (...) se puede robar todo (...) la responsabilidad no seria del docente, seria de la IA

(...) muy dificil luego exigir esa responsabilidad" (6:66, p.19, U6).

También se destaca el riesgo de que terceras personas expongan datos ajenos a herramientas de IA por
un uso negligente o malintencionado, lo que escapa al control individual de quien vela por la propia
seguridad: "Si una persona lo estd utilizando mal y yo esto lo estoy utilizando bien, pues eso también va

en mi detrimento" (2:55, p.12, U2).

Por ultimo, se considera imprescindible formar a los usuarios en el uso seguro de la tecnologia y en la
importancia de proteger sus datos: "Hace falta una formacidn de concienciacion (...) igual que yo cierro
mi casa y echo la llave (...) al final es formacién y concienciacidn que hay que hacerla" (4:67, p.20, U4);
"El alumnado tiene que tener una actitud proactiva y critica (...) porque se les esta quitando el lenguaje

para meterlo en todos estos bancos de datos" (2:60, p.14, U2).

La coocurrencia preocupacion — uso con confianza muestra 11 citas con esta co-ocurrencia, de las que

emergen tres ideas principales.

La primera idea sefiala que el uso con confianza de la IA esta condicionado por el conocimiento previo
del usuario. Para poder confiar en lo que la herramienta proporciona es necesario tener criterio para
valorar si la respuesta es vélida, lo que convierte el pensamiento critico en una competencia
indispensable: "Para los docentes, para un senior, es fenomenal, porque tienes ese conocimiento (...) el
problema esta en que los estudiantes que no tengan conocimiento asuman que cualquier cosa que les
proporcione la IA es una verdad absoluta" (6:31, p.6, U6); "Si le haces una pregunta y desconoces ese
ambito, la solucidn te la vas a creer (...) si yo soy experto en el tema puedo ver donde se equivoca y
puedo corregirle" (6:49, p.12, U6); "No puedo delegar 100% a una IA en lo que son las respuestas (...)

para eso quizas deberiamos estar preparados para saber realmente" (6:55, p.15, U6).
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La segunda idea recoge la preocupacion generada por la velocidad de evolucion de la tecnologia, que
dificulta que los usuarios puedan mantenerse realmente preparados para hacer un uso confiado de las
nuevas funcionalidades: "Esto evoluciona dia a dia, cada semana hay novedades, cada semana hay
nuevos modelos (...) avanza muy rapido (...) realmente estamos en un momento de incertidumbre"

(6:29, p.6, UB).

Por ultimo, aparece la preocupacion por el fendémeno inverso: el uso de la IA con una confianza excesiva
o ciega, en el que el usuario puede actuar en funcién de respuestas que la herramienta no esta
preparada para ofrecer con garantias: "Lo que a mi me hace sufrir es (...) una decisidon importante de tu

vida, utilizarlo (...) a nivel ético, es horror" (1:137, p.42, U1).

La coocurrencia preocupacion — uso de forma legal muestra 8 citas con esta co-ocurrencia, de las que

emergen cuatro ideas principales.

La primera idea recoge la preocupacion por el impacto del uso de la IA sobre la propiedad intelectual y
los derechos de autor, dado que resulta imposible identificar las fuentes de datos a partir de las cuales
opera la herramienta: "Todo el tema que tiene que ver con los derechos de autor (...) de donde proceden
los datos que la IA te da (...) en educacién es muy importante la creatividad, la innovacion y el respeto a

la propiedad intelectual" (1:120, p.33, U1).

La segunda idea plantea la necesidad de reconocer que los prompts elaborados por los usuarios para
obtener resultados de la IA pueden generar propiedad intelectual, y que quien ha desarrollado y
perfeccionado un prompt deberia poder reclamar algun tipo de derecho sobre el mismo: "La IA no
genera propiedad intelectual, pero yo si defiendo que los prompts (...) el hecho de que tu a una caja
negra le metas algo que te da un resultado, y que tu vayas ajustando ese algo para que el resultado sea

mejor, para mi eso si genera propiedad intelectual” (6:85, p.26, U6).

En tercer lugar, se identifica la preocupacién por delimitar qué usos de la IA son aceptables y cuales no, y
la propuesta de establecer criterios graduales segun la calidad intelectual implicada en la tarea: "No es lo
mismo pedirle a una IA que te formatee la bibliografia (...) que tiene una calidad intelectual muy baja, a

decirle a la IA, genérame los objetivos o las hipdtesis de este articulo cientifico" (6:81, p.25, U6).

Por ultimo, se destaca la preocupacion por la privacidad y el uso de datos personales, tanto del

profesorado como del alumnado, ante la posibilidad de que los contenidos subidos a plataformas online
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sean utilizados para entrenar herramientas de IA o dejen de ser andnimos: "éYo les voy a dar permiso
para que pueda acceder al lugar donde tengo yo toda mi informacidn personal?" (6:72, p.21, U6); "Es
muy complejo el tema este de la privacidad de datos (...) el problema siempre era como utilizaba
nuestros datos DeepSeek" (6:67, p.19, U6); "Ha llegado el momento de preocuparse un poco sobre
ddnde tienes las cosas (...) no tienes ninguna garantia de que la utilicen para entrenar no sé qué (...) tus
datos puestos en contexto con muchos mas datos quizas ya no es tan anénimo" (1:141, p.45, U1). Esta
preocupacién se extiende también a la falta de herramientas institucionales para actuar legalmente ante
trabajos realizados con IA y al agotamiento que puede generar en el profesorado la tarea de
identificarlos: "No disponemos como docentes de alguna herramienta que nos permita conocer si el
alumno ha utilizado inteligencia artificial (...) tampoco tenemos claro cdmo puedo actuar si el alumno me
trae un trabajo realizado con inteligencia artificial" (4:48, p.13, U4); "El hecho de tener que perseguir
cada uno de los trabajos que se nos presentan, si esta hecho con IA o no, me parece un camino que no

nos lleva a nada (...) a agotarnos y a quemarnos" (6:81, p.25, U6).

5.2. Practicas de ensefianza-aprendizaje

5.2.1. Prdcticas de ensefianza y aprendizaje — actitud ante la IA
La tabla siguiente muestra las co-ocurrencias aparecidas entre los ocho items recogidos dentro del

epigrafe de Practicas de ensefanza y aprendizaje y el impacto de la IAg, y las nueve actitudes previstas

por parte de los participantes en cuanto a dicho impacto en el desarrollo de las mismas.
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Tabla 9: Coocurrencias entre la variable practicas de ensefianza-aprendizaje y actitud ante la IA.

La actitud “desconocimiento” no presenta ninguna cita en coocurrencia con los cédigos vinculados con
ensefianza-aprendizaje. En el caso de las actitudes “defensiva” y “ambivalente”, tampoco presenta un
nivel de citas relevante en relacidn con las practicas de ensefianza-aprendizaje. En cuanto a los items de
“Aprendizaje personalizado”, “Expansion de modelos" y “Destrezas sociales” de la variable de practicas

de ensefianza-aprendizaje, se encuentran también con un volumen de citas practicamente nulo.
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Figura 5: Diagrama de Sankey que muestra las coocurrencias entre actividades ensefianza-aprendizaje y actitud ante la IA.

A continuacion, se describen aquellas co-ocurrencias en las que han aparecido 8 o mas citas en el
conjunto de grupos de discusion realizados.

La coocurrencia actitud de didlogo reflexion —formacion de agentes muestra 8 citas. Desde una
perspectiva institucional, se identifica la formacion y la informacién como los dos ejes fundamentales de
cualquier respuesta universitaria ante este fendmeno: "La clave es la formacion del profesorado y la
informacion (...) eso es lo que queremos hacer desde el vicerectorado, formar al profesorado e informar,
para que no dé miedo" (3:70, pp.5-6, U3). En la misma direccion, se sefiala que esta formacion debe ir
mas alld del manejo técnico de la herramienta e incorporar una dimension critica y ética. Se constata que
los cursos actuales de formacidn en IA para el profesorado a menudo omiten precisamente estas
dimensiones, lo que genera desafeccidn en quienes esperan una reflexién mas completa sobre el
impacto de la tecnologia: "Se apunté al curso y se borré porque en todo el curso no habia una sola
mencidn ni a la ética ni al tema medioambiental (...) cuantos miles de litros de agua se gastan para hacer

eso (...) la gente también tiene que ser mas consciente de lo que eso supone" (6:21, p.5, U6).

Asimismo, se defiende que la formacién debe orientarse también a desmitificar la herramienta, tanto en
lo que respecta al miedo que genera en una parte del profesorado como al entusiasmo acritico que
puede surgir en sentido contrario. La reflexidon pausada y fundamentada se presenta como el antidoto
frente a ambos extremos: "Hay una parte que es eso, de seguir desmitificando la herramienta, porque
creo que bajard los miedos y bajara el entusiasmo acritico" (1:91, p.18, U1). También se apunta que la
formacidn en IA debe concebirse como un acompafiamiento sostenido, comparable al proceso de
alfabetizacion digital que ya se vivid con otras tecnologias. No se trata de una instruccién puntual, sino
de un proceso gradual de apropiacion: "Es importante darles formacion (...) hay que ensefiar. Es como
cualquier otra herramienta. Incluso, si me apuras, como la primera vez que buscan algo en internet, o
sea, también hay que acompafiarlos" (6:86, p.27, U6). Ademas, la formacidn de agentes se extiende
hacia una reflexion mas estructural sobre qué debe ensefiarse en la universidad cuando la IA es capaz de
generar conocimiento disciplinar de forma automatica. Se plantea la posibilidad de que el foco formativo
deba desplazarse desde los contenidos hacia la competencia en el uso critico de las herramientas:
"Tendremos que pensar qué es lo que ensefiamos en la universidad. Porque igual no hay que ensefiar
derecho, sino cémo utilizar el ChatGPT por derecho (...) no habra que explicar programacion" (5:49, p.18,
us).
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Por ultimo, se sefiala tanto el potencial de la herramienta para optimizar la organizacion docente como
la resistencia cultural al cambio que caracteriza al profesorado universitario. Se identifica una tensién
entre las posibilidades de mejora que ofrece la IA y la tendencia a la inercia académica: "Desde el punto
de vista de director de profesorado, el potencial que puede tener esto para intentar gestionar bien una
plantilla de profesorado es inmenso (...) una IA pueda decidir qué docencia tienes que dar tu (...) el
profesorado espafiol los cambios, aunque sean buenos, no quiere (...) hay gente que lleva dando la

misma asignatura los ultimos 20 afios con las mismas diapositivas" (3:87, p.8, U3).

La coocurrencia actitud de didlogo reflexion — comportamiento responsable muestra 10 citas. Se sefiala
gue la idea de que un estudiante o un docente utilice la IA no constituye necesariamente un fraude, y
gue este pensamiento bloquea la reflexion productiva sobre como incorporar la IA de forma
constructiva: "Cuando hablas de uso fraudulento entiendes que no seria ideal que un estudiante utilizara
IA o que un profesor utilizara |A para preparar sus clases. Y yo creo que es todo lo contrario" (6:12, p.4,
U6). Sin embargo, el comportamiento responsable exige que el alumnado sea capaz de aportar valor
propio y de dar cuenta de su pensamiento. Se comenta que trabajos formalmente correctos pueden
carecer de reflexion: "pueden hacer un trabajo excelente que no saben en qué se fundamenta, pero hay
un apartado de critica, de aspectos criticos que salen ahi, que es un poco donde dices, todo lo demas
esta muy bien estructurado, pero iqué has hecho tu o qué aportas tu" (2:18, p.4, U2). En la misma linea,
se cuestiona la viabilidad del trabajo escrito como modelo de evaluacidn final cuando la herramienta
puede generarlo de forma autonoma: "Nos tenemos que replantear si los trabajos de fin de master de

desarrollo escrito van a servir como modelo de trabajo final" (2:19, p.4, U2).

Asimismo, se reconoce que la universidad no puede abordar en solitario el problema del
comportamiento responsable con la IA, dado que se trata de un fendmeno de alcance globa, aunque ello
no justifica la inaccidn: "Estamos intentando aqui atacar un problema desde la universidad cuando ya es
algo global. ¢ Quiere decir eso que nos tenemos que quedar de brazos cruzados? No, para nada (...)
tenemos que ser conscientes de cudl es la limitacidn, o por lo menos con qué cartas nos toca jugar

cuando llegan a la universidad" (2:31, p.6, U2).

Se sefiala que el alumnado tiende a aceptar sin cuestionamiento las respuestas que genera la IA, sin
contrastarlas con otras fuentes ni valorar su veracidad, y que este habito no esta suficientemente
trabajado en la formacion universitaria actual: "Meten la pregunta en el ChatGPT, respuesta y yo me lo

UAB

Universitat Autonoma
de Barcelona

UNIVERSIDAD %emrsidad UniversidagVigo  Y0g:.

49




7,
7 g‘
UNION EUROPEA v

. e
_agay ke AGENCIA .

- MINISTERIO o * ESTATAL DE
“MMPS Viversonoss " SIEEEL]
= o ok .
EdU-InA

empacho (...) te cojo la respuesta, te la coloco en un trabajo y no me planteo si aquello es veraz o no (...)
deberian utilizar otras fuentes para confirmarlo. Eso no esta sobre la mesa" (1:77, p.15, U1). Asi, se
menciona que el comportamiento responsable implica reconocer cuando el uso de la IA vacia de sentido
la actividad formativa. Cuando el alumnado delega en la herramienta tareas que tienen como finalidad
precisamente el proceso reflexivo y de asimilacién de contenidos, la actividad pierde su propdsito y debe
ser repensada: "Cuando te llevo un trabajo entero de ChatGPT y estas corrigiéndole al ChatGPT y dices, si
yo mandé este trabajo para precisamente que hicieras una reflexidn (...) yo ya si no van a trabajar los
contenidos ellos, lo va a hacer ChatGPT (...) tengo que cambiar mi didactica y mi metodologia" (3:75, p.6,

u3).

La reflexion sobre el comportamiento responsable incluye también la necesidad de reconocer los limites
de la IA, y que esta herramienta no puede utilizarse para todo: "La IA es una herramienta muy potente,
gue viene a un boom, que parece que se puede utilizar en todo (...) pero dentro de afios llegaremos a la
realidad que se utilizard en distintos factores (...) ahora mismo todo el mundo vende la IA para todo"
(3:84, pp.7-8, U3). Finalmente, se comenta que el uso responsable de la IA implica también que esta
herramienta no sustituya la dimensidn formativa en valores y humana que se genera entre personas:
"Puede hacer que nos olvidemos (...) la IA no tiene empatia (...) nosotros formamos personas y tenemos
qgue formar personas en valores y eso no lo puede hacer la IA (...) tienes que formar en valores y tienes

qgue formar en personas (...) eso lo tiene que hacer personas" (3:85, p.8, U3).

La coocurrencia actitud de didlogo reflexion — prevision de retos de docencia presenta 9 citas. Entre
ellas, emerge la pregunta fundamental sobre el nuevo papel del docente: "¢ Qué papel tiene el docente
frente a estas nuevas herramientas? (...) nuestro papel esta cambiando (...) ya venia cambiando de antes,
pero ahora mucho mas. Entonces es algo que esta abierto" (6:28, p.5, U6). Esta pregunta no tiene aln
respuesta cerrada, pero orienta el debate hacia la necesidad de repensar la docencia en profundidad:
"éComo repensamos la docencia con esto?" (1:90, p.18, U1). El analisis de las citas da una repuesta en si
mismo, puesto que se constata que el cambio es profundo e irreversible, y que la resistencia no es una
opcién viable. Se reconoce que la IA transformara simultdneamente la investigacion, la docencia y la
evaluacidn, y que el camino debe recorrerse de forma progresiva y reflexiva: "Es un cambio drastico y
habra que ir poco a poco andando el camino (...) va a cambiar la investigacion, van a cambiar nuestras
clases, la docencia, y va a cambiar la forma de evaluar (...) oponerse es como ponerte una venda en los

ojos al futuro" (3:68, p.5, U3).
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Se sefala que uno de los retos mas inmediatos es adaptar la metodologia para evitar que el alumnado
delegue en la IA tareas cuyo propdsito es precisamente el proceso de reflexion y asimilacién: "Cuando te
llevo un trabajo entero de ChatGPT (...) si yo mandé este trabajo para precisamente que hicieras una
reflexion (...) tengo que cambiar mi didactica y mi metodologia" (3:75, p.6, U3). También se identifica un
reto especifico de adaptar la evaluacion, abriendo la posibilidad de recuperar el examen oral como
forma de verificar competencias reales, un formato que la IA podria facilitar a escala, dado que el
principal obstaculo hasta ahora ha sido el tiempo y el nimero de estudiantes: "Algo que se ha perdido en
la universidad es el examen oral (...) porque son muchos alumnos (...) una IA a lo mejor te lo puede hacer
(...) la IA te va a ver si, con las respuestas que ha dado el estudiante, tiene las competencias adquiridas o
no" (3:88, pp.8—9, U3). Ademas, se propone que los estudiantes realicen declaraciones explicitas sobre el
uso de IA en sus trabajos: "La idea de los TFM que tengan que hacer una declaracidn, al igual que cuando
publicas un articulo cientifico, que también nos piden una declaracion de uso o no de inteligencia

artificial" (4:35, pp.9-10, U4).

Se apunta que afrontar estos retos de forma rigurosa requiere una respuesta interdisciplinar que
movilice el conocimiento disponible en la propia universidad, mas alla de los perfiles técnicos: "éQuién
debe participar? Deben participar los ingenieros (...) profesorado, alumnado y PAS (...) gente de la
sociologia y antropologia que tengan la capacidad de entender la tecnologia también (...) intentar
identificar todo el conocimiento que tengamos en la universidad sobre tecnologia, desde las ciencias

sociales, desde las humanas" (1:68, p.12, U1).

La coocurrencia actitud de didlogo reflexidon — prevision de roles estudiantes presenta 11 citas parte de
la constatacion de que el alumnado tiende a aceptar las respuestas de la IA sin cuestionarlas,
trasladandolas directamente a sus trabajos sin contrastarlas ni reflexionar sobre su veracidad. Se
identifica la ausencia de pensamiento critico como el principal déficit que debe abordarse: "Meten la
pregunta en el ChatGPT, respuesta y yo me lo empacho (...) te cojo la respuesta, te la coloco en un
trabajo y no me planteo si aquello es veraz o no (...) deberian utilizar otras fuentes para confirmarlo. Eso
no estd sobre la mesa" (1:77, p.15, U1). Se propone que el alumnado asuma un papel activo y reflexivo,
capaz de explicitar qué herramienta ha utilizado, qué le ha pedido y qué ha hecho con el resultado
obtenido: "Tu lo puedes usar, pero me tienes que decir qué herramienta has usado, qué prompt le has
hecho, qué resultado te ha dado y tu qué has hecho con ese resultado" (1:45, p.6, U1). En la misma

direccion, se subraya que el alumnado que mas partido sacara a la IA sera el que tenga mejor formacién
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previa: "Estudia, y estaras con mejor disposicidn para hacer buenas preguntas a tu asistente y te ayudara

a pensar, a reflexionar, a ampliar, a mejorar, a aprender" (5:22, p.9, U5).

También se sefala que uno de los retos centrales es ensefiar al alumnado a identificar en qué momentos
el uso de la IA aporta valor y en cuales no, distinguiendo entre usos que enriquecen el aprendizaje y usos
gue lo vacian de contenido: "Cuesta mucho tener la sensibilidad para saber dénde debes incorporarlo de
forma abierta y donde debes tener usos muy modulados por las necesidades evaluativas para que
aquello siga siendo aprendizaje significativo (...) no es facil que las instituciones y las personas tengamos
la cintura para hacer esto" (5:42, pp.14-15, U5). Esto obliga al profesorado a repensar sus metodologias:
"Cuando te llevo un trabajo entero de ChatGPT (...) si yo mandé este trabajo para precisamente que

hicieras una reflexién (...) tengo que cambiar mi didactica y mi metodologia" (3:75, p.6, U3).

Asimismo, se plantea que la evaluacion por competencias es la via mas adecuada para redefinir el rol del
estudiante en este nuevo contexto. Si la evaluacidn se centra solo en conocimientos, la IA los
proporciona sin esfuerzo; si se centra en competencias, el estudiante debe demostrar un desempefio
gue la herramienta no puede suplir: "Si nos cefiimos a conocimientos la IA les va a ser muy util (...)
nosotros tenemos que buscar la forma de evaluar esa competencia que van adquiriendo los estudiantes,
gue de cara al futuro profesional van a tener que desarrollar (...) los TFG y TFM son carne de caién de la
inteligencia artificial" (4:25, p.7, U4). El estudiante debe aprende también a utilizar la IA

profesionalmente: "¢ Cémo ensefiamos a incorporarlo en tu tarea profesional?" (5:29, p.10, U5).

La coocurrencia actitud transformativa — formacion de los agentes presenta 12 citas. En su revision, se
observa que desde una perspectiva institucional, se defiende que la clave esta en formar e informar al
profesorado para reducir el miedo y favorecer una incorporacion fundamentada de la IA: "La clave es la
formacion del profesorado y la informaciodn (...) eso es lo que queremos hacer desde el vicerectorado,
formar al profesorado e informar, para que no dé miedo" (3:71, p.5, U3). Al mismo tiempo, se reconoce
qgue una parte del alumnado ya maneja la herramienta con mayor destreza que el propio profesorado:
"Incluso algunos de los estudiantes saben mucho mas sobre inteligencia artificial que nosotros mismos, o
sea, que nos la pueden meter doblada" (6:2, p.3, U6). En este contexto, se demanda una formacién
enfocada al uso pedagdgico de la herramienta, sefialando que los contenidos mas relevantes para el
profesorado en activo se vinculan a la construccién de buenos prompts y entender las posibilidades
reales de la herramienta, dejando de lado enfoques centrados en la deteccidn del uso, que se constata
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inviable: "Realmente ahora mismo me preocupo y ensefio cdmo hacer bien el prompt (...) eso es algo
fundamental quizas que a lo mejor hay que incorporar cuando queremos dar formacion (...) la demanda
inicial era saber cémo detectar si algo habia sido hecho por la IA (...) en el momento que te lo dicen,

dificil, complicado, yo eso ya lo elimino" (6:87, p.27, U6).

También se apunta que la formacion en IA deberia tener caracter basico y garantizado para todo el
alumnado, evitando que quede como una opcién voluntaria accesible solo para quienes ya estan
motivados. La analogia con los idiomas ilustra el riesgo de que la desigualdad en el acceso a esta
formacidn se convierta en una nueva brecha académica: "Dar como minimo una base a partir de la cual,
igual que ocurre con los idiomas u otras cosas” (1:100, p.22, U1) posiblemente adaptado a cada contexto
y a cada ambito (...) no es lo mismo comunicacion que derecho, que salud, que ciencias (...) pero una

base, a no ser que esto ya se haya incorporado antes, al bachillerato o a la secundaria " (; 1:99, p.22, U1).

La coocurrencia actitud transformativa — prevision de retos de docencia presenta 12 citas. En ellas se
apunta que la IA representa una ruptura de magnitud inédita, cualitativamente distinta a
transformaciones tecnoldgicas anteriores. No se trata de una herramienta mas, sino de un fenémeno
gue opera en otra escala: "Estas herramientas son disruptivas a un nivel que no hemos visto. Porque
internet cambid las cosas, pero esto esta en otra magnitud (...) ya no es solo que hemos ensefiado a
hablar a las maquinas, es que lo hacen bien, y en algunos casos lo hacen mejor que nosotros" (6:79, p.24,
U6). A este reconocimiento se suma la velocidad del cambio, que genera incertidumbre incluso entre
guienes ya han integrado la herramienta en su practica: "Esto evoluciona dia a dia, cada semana hay
novedades, cada semana hay nuevos modelos (...) realmente estamos en un momento de incertidumbre
(...) ahora hablamos mucho de la inteligencia artificial general, la AGI (...) parece que vamos a tener en

breve algo que nos va a permitir hacer basicamente las tareas como humanos" (6:29, p.6, U6).

Se presenta el reto transformador de repensar la docencia en profundidad, no como ajuste puntual sino
como revision estructural: "mas alla de si es magica o no, que no lo es (...) éCOmo repensamos la
docencia con esto?" (1:90, p.18, U1). Esta revisidn afecta especialmente a la evaluacion, que emerge
como el ambito donde el impacto de la IA resulta mas inmediato y donde la necesidad de transformacion
es mas urgente: "Por fin estamos repensando las metodologias de evaluacién, porque probablemente
muchas de las metodologias que ahora no tenemos mas remedio ya hace unos cuantos afios que las
deberiamos haber revisado" (1:93, p.19, U1). Asimismo, se apunta a la necesidad de transformar
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formatos consolidados como el trabajo fin de grado, cuya viabilidad como instrumento evaluativo se
cuestiona cuando el alumnado puede generar resultados formalmente impecables con ayuda de la IA sin
haber desarrollado el proceso intelectual que se les presupone: "yo acabo de tutorizar uno (TFG), que yo
no me lo creo (...) un trabajo de 10, chapdn, pero ha utilizado la Inteligencia Artificial" (1:37, p.5, U1). Al
mismo tiempo, se reconoce que este momento de incertidumbre obliga a tomar decisiones estratégicas
sobre qué fundamentos disciplinares deben preservarse y cudles pueden apoyarse en la tecnologia:
"Queremos ensefarles bien los fundamentos de algo (...) aqui estamos ahora en un momento muy
importante en cada campo y vemos que tenemos que ver qué pasos son los mas importantes a seguir"

(6:26, p.5, UB).

Finalmente, se sefiala que la transformacion es algo positivo a diferentes niveles: "Desde mi punto de
vista es muy positivo. Como docente, como institucion, como facultad, creo que nos va a hacer

reflexionar y cambiar un poco el planteamiento de la docencia" (4:23, p.6, U4).

La coocurrencia actitud de precaucion — comportamiento responsable presenta 13 citas. Se apela a la
prudencia como principio para integrar la IA: "Soy super favorable al uso de la tecnologia por formacion
y porgue me encanta (...) pero creo que tendriamos que tener esa prudencia de decir, bueno,
adoptamos uso de este tipo de herramientas, pero con el cuidadillo de decir, no nos dejemos tampoco
encandilar" (3:81, p.7, U3). La precaucidn se traduce en la necesidad de distinguir entre usos legitimos de
la IAy usos que vacian de sentido la actividad formativa. Se reconoce que existen usos razonables, como
ayudar a redactar mejor, generar imagenes de apoyo o complementar explicaciones, pero que cuando el
alumnado delega en la herramienta tareas cuyo propdsito es precisamente el proceso de reflexion y
asimilacidn, el comportamiento deja de ser responsable: "Si me estais haciendo un cuento (...) pues
porque no le pedi a la inteligencia artificial que os saque la imagen que vosotros creais (...) cuando te
llevo un trabajo entero de ChatGPT y dices, si yo mandé este trabajo para precisamente que hicieras una
reflexion (...) tengo que cambiar mi didactica y mi metodologia" (3:75, p.6, U3). Se afade que la
precaucién obliga también a avanzar con pasos cortos y medidos, sin lanzarse al vacio sin criterio: "Lo
mejor seria hablar con pasos cortos, mas que meternos en el mar directamente" (4:59, p.17, U4).
Asimismo, la precaucion se aplica al ambito de la evaluacion, donde la deteccidn del uso irresponsable
de la IA plantea retos; "Darte cuenta si verdaderamente ha elaborado ese trabajo (...) si tiene el poder de

discusion de eso o simplemente se lo ha aprendido" (3:89, p.9, U3).
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Finalmente, emerge la precaucion vinculada a la dimensidon de la privacidad y la proteccidn de datos,
indicando que es necesario contar con asesoramiento especializado antes de utilizar herramientas que
procesan informacidn sensible, y que la concienciacidn sobre este riesgo debe integrarse en la
formacidn: "Si tenemos dudas sobre si es un dato personal o no, nosotros tenemos un delegado de
proteccion de datos, consultarlo (...) si yo subo este documento aqui, écdmo se han gestionado los
permisos desde la universidad? Son aquellas cosas que tenemos que resolver" (1:139, p.44, U1); "Hace
falta una formacion de concienciacidn, es igual que yo cierro mi casa y echo la llave (...) al final es
formacidn y concienciacion que hay que hacerla y es verdad que los estudiantes pues no tienen" (4:67,

p.20, U4).

La coocurrencia actitud de precaucion — prevision de retos de docencia presenta 14 citas. En se plantea
gue ensefiar en 2025 implica desarrollar en el alumnado capacidades que vayan mas alla de lo que la IA
puede producir, orientando la docencia hacia la complejidad, la riqueza intelectual y el pensamiento
propio: "éQué es ensefar en el 2025? Quizas ensefar en 2025 es: eres capaz de hacer cosas mas
interesantes, mas ricas y mas potentes que eso que te acaba de lanzar el ChatGPT" (1:73, p.14, U1). Se
sefiala con precaucion el riesgo de que la IA erosione competencias que requieren afios de practica
acumulada. Se comenta, por ejemplo, que los ambitos humanisticos, la lectura profunda de textos
complejos, el andlisis filoldgico o la interpretacidn literaria son ejemplos de competencias que la IA
puede simular pero no generar, y cuya formacién requiere un proceso lento e irreductible: "La filosofia,
la historia, la antropologia, la filologia (...) requiere una lectura profunda de textos y requiere unas
competencias que a veces se entrenan con textos basicos (...) ahora eso también te lo hace la IA (...) los
profesores hemos cambiado las evaluaciones (...) un estudiante que no esta acostumbrado a leer textos
de paginas en espafiol antiguo (...) eso requiere unos anos" (1:94, p.19, U1). En la misma linea, se apunta
gue la precaucion es especialmente pertinente en relacién con el alumnado de rendimiento medio, para
quien la IA puede suponer una via de elusion del esfuerzo que compromete su formacion real: "Habrda un
10% o un 15% de la poblacién que lo hara superbién (...) pero el alumnado de cinco y seis no sé qué

pasard, porque realmente es bastante preocupante" (1:95, p.20, U1).

Asimismo, se comenta la necesidad de actuar con precaucién ante el uso que hace de la IA el alumnado,
puesto que ello obliga también a emprender cambios en las metodologias docentes: "Cuando te llevo un
trabajo entero de ChatGPT y dices, si yo mandé este trabajo para precisamente que hicieras una

reflexion (...) tengo que cambiar mi didactica y mi metodologia" (3:75, p.6, U3). Se sefiala que el reto
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debe involucrar a toda la universidad, puesto que esta actua ante un fendmeno de alcance global con
recursos y margen de maniobra limitados, pero que esa limitacidn no justifica la inaccién: "Estamos
intentando aqui atacar un problema desde la universidad cuando ya es algo global. ¢ Quiere decir eso
gue nos tenemos que quedar de brazos cruzados? No, para nada (...) tenemos que ser conscientes de
cual es la limitacidon, o por lo menos con qué cartas nos toca jugar" (2:31, p.6, U2). También se reconoce
gue abordar la herramienta implica algo mas que su manejo técnico, y que comprender qué es lalAy
como funciona es una condicion previa para poder integrarla con criterio: "Una cosa es aplicar las

herramientas, y la otra, ademas, saber qué narices es" (1:12, p.4, U1).

La coocurrencia actitud de precaucion — prevision de roles de los estudiantes presenta 11 citas, entre
las que destaca una vision inicial de que el alumnado tiende a usar la IA de forma irreflexiva, aceptando
sus respuestas sin contrastarlas ni cuestionarlas. Esta ausencia de pensamiento critico no es un rasgo
generacional inevitable, sino el resultado de una competencia que no se ha trabajado suficientemente:
"Meten la pregunta en el ChatGPT, respuesta y yo me lo empacho (...) te cojo la respuesta, te la coloco
en un trabajo y no me planteo si aquello es veraz o no (...) deberian utilizar otras fuentes para
confirmarlo. Eso no estd sobre la mesa" (1:77, p.15, U1). En la misma linea, se sefala el uso de la
herramienta como atajo ante la presién académica: "Mira profe, es que iba muy agobiado y hice copy-
paste y no voy a mirar lo que ponia (...) no saben qué cogen, qué copian, no sabemos qué" (1:106, p.26,

u1).

Se sefiala que es necesario ser precavido ante la idea del "nativo digital", puesto que la familiaridad con
la tecnologia no equivale a saber utilizarla bien: "Les hacemos creer que porque nacen con esta
tecnologia son capaces de usarla. Y esto no es asi. Y estd demostrado (...) el uso de tu hijo no es el uso
medio ni por aproximacion" (1:136, p.41, U1); "El grueso no lo sabran, porque si no tienes a alguien al
lado que te explique cémo funciona esto..." (1:135, p.41, U1), haciéndose hincapié en los estudiantes de
grados técnicoss: "lo que me alarma es la fe ciega que esta depositando el estudiantado de ingenieria
(...) al final quien se ganara bien la vida es quien sepa leer, escribir correctamente por sus propios

medios, analizar y ser critico" (5:70, p.29, U5).

También se plantea con precaucién por las desigualdades que puede generar la IA entre el alumnado,
puesto que habra diferencias segun el rendimiento que sepan hacer de esta tecnologia: "Habra un 10% o
un 15% de la poblacién que lo hara superbien (...) pero el alumnado de cinco y seis no sé qué pasara,
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porque realmente es bastante preocupante" (1:95, p.20, U1), por lo que también resulta remarcable la
importancia que se da a formar a los estudiantes mas alla del uso de la IA: "Nosotros formamos personas
y tenemos que formar personas en valores y eso no lo puede hacer la IA (...) tienes que tener ejemplos y

tienes que tener personas" (3:85, p.8, U3).

La coocurrencia actitud de adaptacion — formacion de los agentes presenta 14 citas. Se constata la
visién de la formacién como la palanca principal para la adaptacion institucional y de las personas al uso
de la IA: "La clave es la formacién del profesorado y la informacion (...) eso es lo que queremos hacer
desde el vicerectorado, formar al profesorado e informar, para que no dé miedo" (3:71, pp.5-6, U3). Esta
adaptacion, requiere de orientacién al profesorado para que pueda actuar con criterio: "Necesito
formacion de actualizacidn (...) me llega tanta informacion que soy incapaz de procesarla (...) necesito a
alguien que me lo sistematice (...) orientacién, mira, aqui ahora de momento no hagas caso, ahora ves

hacia alla" (1:113, p.29, U1).

La adaptacién también implica repensar los modelos de de ensefiana y evaluacion: "Tienes que hacer un
tipo de evaluacion que el ChatGPT, por él mismo, no puede generar un resultado (...) debe haber un
proceso creativo, de desarrollo, que debe ser del alumno si o si (...) cuando vayan al mundo laboral eso
les va a servir (...) debemos repensar las ensefianzas y los planes de estudios, ain mas competencial"
(1:87, p.17, U1). Asimismo, se plantea que la necesidad de adaptar la formacion para garantizar una
formacion de base con IA para todo el alumnado, evitando que quede como oferta voluntaria accesible
solo para quienes ya estan motivados: "Si es algo voluntario, una formacion que se ofrece, al final la hara
quien quiera (...) posiblemente adaptado a cada contexto y a cada ambito (...) no es lo mismo
comunicacion que derecho, que salud, que ciencias (...) pero una" (1:99, p.22, U1; 1:100). Para el
alumnado, se sefiala que desde los servicios de empleabilidad ya se estan desarrollando algunas
iniciativas formativas, aunque todavia de forma incipiente: "Para el alumnado, si, desde el Servicio de

Empleabilidad hay alguna formacion" (1:97, p.20, U1).

Finalmente, emerge la necesidad de adaptar los modelos de ensefianza para atajar el impacto de la
herramienta sobre el pensamiento critico, citando para ello evidencias externas: "Salié una investigacion
de Microsoft, demostrado que el uso de la inteligencia artificial reduce el espiritu critico (...) tenemos
que reforzar el espiritu critico" (1:104, p.25, U1), al mismo tiempo que se subraya la necesidad de educar
en privacidad, ética y seguridad como parte integral de cualquier proceso formativo en IA: "Hay que
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educar en el uso de este tipo de herramientas, el tema de la privacidad y la ética (...) los datos, la

privacidad, la seguridad, todo esto" (5:73, p.31, U5).

La coocurrencia actitud de adaptacion — competencias docentes y de los estudiantes presenta 9 citas.
En estas se sefiala que la competencia mas urgente que debe desarrollar el profesorado es la capacidad
de orientarse con criterio en un entorno de cambio acelerado: "Necesito formacion de actualizacién (...)
me llega tanta informacién que soy incapaz de procesarla (...) necesito a alguien que me lo sistematice
(...) orientacién: mira, aqui ahora de momento no hagas caso, ahora ves hacia alla" (1:113, p.29, U1). En
paralelo, se sefala que el alumnado ya utiliza la herramienta y, por tanto, hay que formarles para usarla
de tal manera que aporte un valor afiadido: "Los estudiantes manejan la IA mas probablemente que
nosotros, entonces la clave nuestra es ensefiarles cdmo manejar, aportarles algo mas nosotros" (4:64,
p.19, U4). Una formacidn que algunos consideran que deberia ser de caracter obligatorio y graduado:
"Quizas seria una capacitacion obligatoria, igual que si tiene un B2" (3:99, p.14, U3); y que deberia

reforzar la competencia critica: “tenemos que reforzar el espiritu critico" (1:104, p.25, U1).

La coocurrencia actitud de adaptacidn — prevision de retos de docencia presenta 12 citas. Desde vision
adaptativa, se considera planteara retos para la docencia, igual que para otros ambitos universitarios
como investigacion: "Es un cambio drastico y habra que ir poco a poco andando el camino (...) va a
cambiar la investigacion, van a cambiar nuestras clases, la docencia, y va a cambiar la forma de evaluar

(...) oponerse es como ponerte una venda en los ojos al futuro" (3:69, p.5, U3).

Se identifica que el reto mas inmediato en docencia es el planteamiento de la evaluacién, y cémo hacer
para que esta permita verificar el aprendizaje del alumnado: "Con el Turnitin a veces lo detecta, pero eso
no es muy fiable, no le hagais caso (...) hay ejemplos de profesores que se estan fijando en eso para
suspender a estudiantes, y ojo que eso legalmente no se puede hacer" (3:106, p.21, U3); "Mirar si algo
esta hecho con IA, dentro de nada va a ser imposible, hay que buscar nuevas formas de evaluar el
trabajo del alumno, incluso de hacer la docencia" (4:19, p.5, U4). Para ello se sefiala que las actividades
de evaluacidn van a requerir un proceso creativo que sea necesariamente del estudiante, con o sin
apoyo de la herramienta: "Tienes que hacer un tipo de evaluacién que el ChatGPT, por él mismo, no
puede generar un resultado (...) debe haber un proceso creativo, de desarrollo, que debe ser del alumno
si osi (...) debemos repensar las ensefianzas y los planes de estudios, ain mas competencial" (1:87, p.17,

u1).
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Desde un enfoque positivo, se destaca que la irrupcidn de la IA ayudar a impulsar revisiones evaluativas
gue ya eran necesarias: "Por fin estamos repensando las metodologias de evaluacién, porque
probablemente muchas de las metodologias que ahora no tenemos mas remedio ya hace unos cuantos
afios que las deberiamos haber revisado" (1:93, p.19, U1). Ademas, hay que adaptar lo que se pide en las
evaluaciones para que los estudiantes puedan declarar de manera explicita y transparente el uso que ha
hecho de la IA en sus trabajos: "Es importante que concienciemos a nuestros estudiantes de que deben
declarar hasta qué punto ese copiloto ha estado con ellos (...) que haya una declaracion de uso y asumir
gue me he apoyado en el uso de la IA para bla, bla, bla. Que forme parte de la reflexidon que debe hacer

cada uno" (3:102, p.16, U3).

Finalmente, se considera necesario adaptar los planes de estudio para integrar de forma sistematica la IA
en todas las titulaciones: "En un futuro no demasiado lejano eso deberia estar integrado en todos los

planes de estudios" (1:98, p.22, U1).

La coocurrencia actitud de aproximacién comprensiva — prevision de retos de docencia presenta 8
citas. En estas se presenta que los retos que plantea la IA en la docencia no son exclusivamente técnicos,
y que abordarlos requiere una mirada interdisciplinar que integre perspectivas humanisticas, sociales y
tecnoldgicas. Se defiende que la universidad debe identificar y articular todo el conocimiento interno
disponible, mas alla de los perfiles técnicos: "é Quién debe participar? Deben participar los ingenieros (...)
profesorado, alumnado y PAS de cada facultad (...) gente de la sociologia y la antropologia que tengan la
capacidad de entender la tecnologia también (...) intentar identificar todo el conocimiento que tengamos
en la universidad sobre tecnologia, desde las ciencias sociales, desde las humanas, y entre todos,
intentar construir" (1:68, p.12, U1). En este contexto, emerge como reto la formacién del profesorado,
para saber qué puede aplicarse, cuando y donde, lo que implica una comprensién que va mas alla del
manejo instrumental: "El profesorado sobre todo debe estar bien formado en esta disciplina. ¢Qué se
puede aplicar?, éiqué no se puede aplicar?, écuando?, idénde?" (1:3, p.2, U1). Asimismo, en la
aproximacién comprensiva a los retos docentes se incluye la necesidad de que el alumnado declare
explicitamente en qué medida ha utilizado la IA en sus trabajos, como practica de transparencia que
forma parte del propio aprendizaje: "Es importante que concienciemos a nuestros estudiantes de que
deben declarar hasta qué punto ese copiloto ha estado con ellos (...) que haya una declaracion de uso y
asumir que me he apoyado en el uso de la IA para bla, bla, bla. Que forme parte de la reflexion que debe

hacer cada uno" (3:102, p.16, U3).
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Finalmente, se comenta que el avance de la IA obliga a asumir que el horizonte de retos docentes es
abierto y que la respuesta institucional debe ser sostenida y flexible: "Esto evoluciona dia a dia, cada
semana hay novedades (...) ahora hablamos mucho de la inteligencia artificial general, la AGlI (...) parece
gue vamos a tener en breve algo que nos va a permitir hacer basicamente las tareas como humanos {...)

realmente estamos en un momento de incertidumbre" (6:29, p.6, U6).

La coocurrencia actitud de aproximacion proactiva— formacién de agentes presenta 11 citas. Se
constata la visién de que la respuesta institucional no puede seguir improvisandose, y que la formacién
de los agentes universitarios debe abordarse con un plan concreto: "Las coordinaciones de las
titulaciones se les deberia formar (...) algo ya, ya, con un timing y con un programa, porgue no creo que
podamos..." (1:35, p.5, U1). Se indica que la proactividad institucional debe implicar una revision
estructural de la docencia y la evaluacién: "El punto de partida es una revisidon de nuestra docencia, una
revisién de nuestra evaluacién, una revision del adecuado uso" (2:36, p.8, U2). También se menciona que
la formacién del profesorado sea continua y orientada, dado que el volumen de novedades tecnolégicas
desborda la capacidad individual de seguimiento. La proactividad no implica estar al dia de todo, sino
contar con una guia que ayude a priorizar: "Necesito formacién de actualizacion (...) me llega tanta
informacidn que soy incapaz de procesarla (...) necesito a alguien que me lo sistematice (...) orientacién:
mira, aqui ahora de momento no hagas caso, ahora ves hacia alla" (1:113, p.29, U1). En este marco, se
defiende que el profesorado debe adoptar una postura proactiva para capacitar a los estudiantes en el
uso de la IA, incorporando la herramienta como parte del proceso de ensefanza, sin esperar a que la
normativa lo regule: "Son herramientas que nosotros estamos incorporando y que también debemos
capacitarlos para incorporarlas bien (...) que no tengan miedo de decir, el resumen de mi proyecto lo he
mejorado con..." (1:80, p.16, U1). Finalmente, se plantea la necesidad de que la universidad sea
proactiva en la incorporacién de herramientas que permitan formarse en el uso de la IA, en entornos
seguros: "Tener una herramienta interna te permite hacer un trabajo de aprendizaje (...) en un entorno
seguro, en el sentido de que el alumno no esta expuesto ni tu estas expuesto por la informacion que vas
colgando (...) hay un criterio ético institucional de que hasta ahora estamos un poco en falso" (5:74, p.31,

us).

La coocurrencia actitud de aproximacion proactiva — previsidn de retos de docencia presenta 10 citas.
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Se sefala que una aproximacion proactiva en el uso de la IA en la docencia implica naturalizar su uso
desde el primer dia de clase, evitando que el alumnado la perciba como algo clandestino o prohibido:
"Ahi estd precisamente la clave, hablarlo el primer dia de clase porque si el profesor hace como que no
existe pues parece que los estudiantes que lo utilizan son algo asi como medio clandestinos (...) si entras
el primer dia en clase y comentas como piensas utilizar la inteligencia artificial en mi asignatura (...) pues
ya esta en un campo, un marco de trabajo (...) que se naturalice un poco es la forma de que esta crisis
inicial se nos pase" (4:68, p.21, U4). En la misma direccion, se insiste en que el profesorado debe ser
frontal e incorporar activamente la herramienta en el proceso de ensefianza: "Son herramientas que
nosotros estamos incorporando y que también debemos capacitarlos para incorporarlas bien (...) que no
tengan miedo de decir, el resumen de mi proyecto lo he mejorado con..." (1:80, p.16, U1), si bien se
remarca que esta incorporacion debe ir acompafiada de un analisis previo de la propia practica docente
y evaluativa: "El punto de partida es una revisidén de nuestra docencia, una revisidon de nuestra
evaluacidn, una revisidn del adecuado uso" (2:36, p.8, U2), al mismo tiempo que implica observar los

usos de la IA desde cada una de las disciplinar:

: "Queremos ensefiarles bien los fundamentos de algo (...) estamos ahora en un momento muy
importante en cada campo y vemos que tenemos que ver qué pasos son los mas importantes a seguir"

(6:26, p.5, UB).

Se constata que por parte de algun profesorado existe proactividad en el uso de la herramienta, por lo
gue demandan herramientas de IA para ser utilizadas en su actividad, y ello se vincula a la necesidad de
gue a nivel institucional se forme en su uso:: "Nuestro departamento acaboé dando de alta alguna
herramienta de inteligencia artificial porque el profesorado demanda herramientas. Ojo, demanda
herramientas, pero no demanda formacion (...) se esta produciendo un proceso de mucha formacion
autodidacta (...) puede ser contraproducente porque no haya realmente una preparacién especifica

sobre el uso de esas herramientas" (6:7, p.3, U6).

La coocurrencia actitud de aproximacion proactiva— prevision de roles de los estudiantes presenta 11
citas. El rol proactivo del estudiante se define por la transparencia y la rendicidn de cuentas sobre el uso
qgue ha hecho de la herramienta. Se propone que el alumnado no solo pueda utilizar la 1A, sino que deba
explicitar qué herramienta ha empleado, qué le ha pedido y qué ha hecho con el resultado: "Tu lo
puedes usar, pero me tienes que decir qué herramienta has usado, qué prompt le has hecho, qué
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resultado te ha dado y tu qué has hecho con ese resultado" (1:45, p.6, U1). Sin embargo, se menciona
gue el pensamiento critico del alumnado no esta suficientemente desarrollado para asumir ese rol de
forma auténoma. El alumnado tiende a aceptar las respuestas de la herramienta sin cuestionarlas, lo que
convierte el refuerzo del espiritu critico en una prioridad formativa urgente: "Meten la pregunta en el
ChatGPT, respuesta y yo me lo empacho (...) te cojo la respuesta, te la coloco en un trabajo y no me
planteo si aquello es veraz o no (...) deberian utilizar otras fuentes para confirmarlo. Eso no estd sobre la

mesa" (1:77, p.15, U1).

Asimismo, se defiende que la proactividad no se fomenta en la normativa, si no en las que se proponen
para evaluar a los estudiantes: "Si hago hacer una presentacién de PowerPoint sobre un tema, en este
podrian utilizar la inteligencia artificial para hacer el PowerPoint, pero entonces hago parrillas de
coevaluacion (...) si sabe responderlas, notaras si ha hecho un uso abusivo (...) te hace cambiar las
metodologias de evaluacion clarisimamente" (1:76, p.15, U1); "Yo no tengo claro que se necesiten
normas (...) ojala que lo usen, que lo usen con todas sus consecuencias, o sea, que aprendan con ello (...)
somos nosotros los que tenemos que ver cdmo podemos adaptarnos a eso y evaluar lo que ellos han
aprendido de nosotros y de la IA" (4:42, p.11, U4). En la misma linea, se sefala la importancia de orientar
hacia un uso profesionalizador de la IA: "Yo tengo que ver en qué momento para mi alumnado este
recurso es aquel que va a tener en el desarrollo de su propia profesion, y como lo tiene que utilizar"
(2:38, p.8, U2). Se subraya que esta definicion proactiva del rol del estudiante no puede quedar en
manos de iniciativas individuales de cada docente o de cada centro, por lo que es importante dar una
respuesta coordinada a nivel institucional: "No puede quedar en manos de las iniciativas de centros {...)
evidentemente hay gente que lleva la delantera (...) pero aqui cada centro tiene una manera de

funcionar y por eso no puede quedar sujeto" (1:101, p.23, U1).

5.2.2. Prdcticas de ensefianza y aprendizaje — orientacion del comentario
La tabla siguiente muestra las co-ocurrencias aparecidas entre los ocho items recogidos dentro del

epigrafe de Practicas de ensefianza y aprendizaje y la orientacién de los comentarios, considerando que

estos pueden ser positivos, negativos, neutros o interrogativos / dubitativos.
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13.2.Comportamiento_Responsable
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#13.3.Comp_Docentes_Estudiantes
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©13.4.Previson_RetosDocencia
Gr=47
013.5. Prevision_RolesEstudiantes
Gr=38
#13.6.Expansion_Modelos
Gr=5
#13.7.Aprendizaje_Personalizado
0
Gr=4
©13.8.D ial
3.8.Destrezas_Sociales 0 0 0
Gr=1

Tabla 10: Coocurrencias entre la variable practicas de ensefianza-aprendizaje y orientacién del comentario.

Se puede observar que los participantes en los grupos de discusidn, en general, han aportado
comentarios con un enfoque positivo en relacion a las actividades de ensefianza y aprendizaje, sobre
todo en lo relativo a la formacidn de los agentes y los retos para la docencia, aunque en esta ultima

aparece un numero similar de citas en las que se muestran interrogativos o dubitativos.
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Figura 6: Diagrama de Sankey que muestra las coocurrencias entre actividades de ensefianza y aprendizaje y orientacidon del
comentario.

A continuacién, se describen aquellas co-ocurrencias en las que han aparecido 8 o més citas en el

conjunto de grupos de discusion realizados.

La coocurrencia formacion de los agentes — positivo presenta 22 citas, que en general muestran una
orientacién favorable a la formacidon como via principal para integrar la IA de forma efectiva, tanto en el
profesorado como en el alumnado. En esta linea, se defiende que "La clave es la formacién del
profesorado y la informacion (...) eso es lo que queremos hacer desde el vicerectorado, formar al
profesorado e informar, para que no dé miedo" (3:70, pp.5—6, U3). Se valora también el esfuerzo que las
universidades estan realizando en esta direccidn: "Creo que la universidad esta haciendo un esfuerzo
importante por formarnos y también a los estudiantes" (4:11, p.4, U4). En cuanto al contenido de esa
formacion, se defiende que se trata de ensefar a detectar el uso de la IA, aunque sea una demanda
frecuente, sino aprender a construir buenos prompts y comprender cdmo funciona la herramienta para
poder analizar sus resultados con criterio y pensamiento critico: "Yo realmente ahora mismo me

preocupo y enseiio cdmo hacer bien el prompt (...) eso es algo fundamental quizas que hay que
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incorporar cuando queremos dar formacion" (6:87, p.27, U6); "Sabiendo cdmo funciona tu entiendes la
respuesta que te puede dar y cémo la puedes analizar o como la puedes utilizar (...) al final genera texto

en base a unas probabilidades" (1:83, p.16, U1).

También se destaca la necesidad de que esta formacidn sea continua y orientada, en el sentido que
actue como intermediario entre las herramientas y el profesorado, y les ayude a priorizar entre las
opciones disponibles: "Me llega tanta informacidn que soy incapaz de procesarla (...) necesito a alguien
gue me lo sistematice (...) orientacion: mira, aqui ahora de momento no hagas caso, ahora ves hacia all3"
(1:113, p.29, U1). La coordinacioén institucional de esa formacidn se percibe como un valor afadido que
genera conciencia colectiva sobre el recurso: "Hace que todo el mundo sea consciente del recurso (...)

como coordinacién de formacion" (2:42, p.9, U2).

En cuanto al alumnado, se valora positivamente la extensidn de la formacién en IA a los planes de
estudios de grado, siguiendo el mismo enfoque que ya se aplica al profesorado: "La misma formacién
gue hacemos al profesorado, quizads también lo tenemos que ir incluyendo en los grados (...) que
también sepan como utilizarlo, cdmo funciona, qué le pueden sacar y qué no le pueden sacar" (1:58, p.8,
U1). Asimismo, se manifiesta que seria positivo que la formacidn se acompaifiara de entornos
institucionales seguros que protejan la autoria y los datos del alumnado: "Tener una herramienta interna
te permite hacer un trabajo de aprendizaje (...) en un entorno seguro, en el sentido de que el alumno no
esta expuesto ni tu estds expuesto por la informacidn que vas colgando (...) hay un criterio ético
institucional de que hasta ahora estamos un poco en falso" (5:74, p.31, U5). La IA no siempre se percibe
como amenaza, sino como herramienta que, bien integrada, puede enriquecer la formacion del
alumnado; "Ojala que lo usen, que lo usen con todas sus consecuencias, que aprendan con ello (...)
somos nosotros los que tenemos que ver cdmo podemos adaptarnos a eso y evaluar lo que ellos han

aprendido de nosotros y de la IA" (4:42, p.11, U4).

La coocurrencia competencias docentes y estudiantes — positivo presenta 9 citas, en las que se
reconoce que la irrupcion de la IA transforma inevitablemente la investigacion, la docenciay la
evaluacidn, y que esta transformacién debe afrontarse desde la apertura y no desde la resistencia. Se
valora positivamente que el cambio abre una oportunidad para revisar y mejorar practicas que ya
necesitaban actualizacidn: "Sin duda esto ha llegado para quedarse (...) oponerse es como ponerte una
venda en los ojos al futuro. Es un cambio drastico y habra que ir poco a poco andando el camino (...) va a
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cambiar la investigacion, van a cambiar nuestras clases, la docencia, y va a cambiar la forma de evaluar"

(3:68, p.5, U3; 3:69, p.5, U3).

En cuanto a las competencias del profesorado, se destaca la importancia ir incorporando la IA
explicitamente en el proceso de ensefianza y capacitando al alumnado para utilizarla bien, sin que sienta
qgue hacerlo es algo que deba ocultar: "Son herramientas que nosotros estamos incorporando y que
también debemos capacitarlos para incorporarlas bien (...) que no tengan miedo de decir, el resumen de
mi proyecto lo he mejorado con..." (1:80, p.16, U1). Se sefala la importancia de que el profesorado
comprenda cémo funciona la herramienta, ya que permite interpretar criticamente sus respuestas:
"Sabiendo cdmo funciona tu entiendes la respuesta que te puede dar y cémo la puedes analizar o como
la puedes utilizar (...) al final genera texto en base a unas probabilidades" (1:83, p.16, U1). Asimismo, se
apunta que la competencia mas importante a desarrollar en ambos colectivos no es técnica sino creativa
y reflexiva: "Es un tema de las competencias que tendremos que desarrollar y trabajar con nuestro
alumnado y con nosotros mismos (...) el foco esta en cémo pienso, de qué forma hago estas preguntas y

como hilo luego yo" (6:40, p.9, U6).

La coocurrencia prevision de retos para la docencia — positivo presenta 14 citas, em las que se reconoce
qgue el cambio es profundo e inevitable, pero se valora positivamente el impulso que la IA genera para
revisar practicas docentes y evaluativas que ya necesitaban actualizacion: "Desde mi punto de vista es
muy positivo. Como docente, como institucién, como facultad, creo que nos va a hacer reflexionar y
cambiar un poco el planteamiento de la docencia" (4:23, p.6, U4). Uno de los retos que se valoran
positivamente es precisamente el que obliga a repensar la evaluacion: "Por fin estamos repensando las
metodologias de evaluacion, porque probablemente muchas de las metodologias que ahora no tenemos

mas remedio ya hace unos cuantos afios que las deberiamos haber revisado" (1:93, p.19, U1).

Se indica que esta revision debe orientarse hacia modelos competenciales, con o sin apoyo de la
herramienta, lo que ademas resulta coherente con las demandas del mercado laboral: "Tienes que hacer
un tipo de evaluacion que el ChatGPT, por él mismo, no puede generar un resultado (...) debe haber un
proceso creativo, de desarrollo, que debe ser del alumno si o si (...) cuando vayan al mundo laboral eso
les va a servir (...) debemos repensar las ensefianzas y los planes de estudios, ain mas competencial"
(1:87, p.17, U1). También se percibe como reto positivo asumir la IA explicitamente como herramienta
de aprendizaje y analisis critico en el aula: "Ahora ya ha pasado un tiempo como para que tenemos que
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avanzar un poco mas (...) ahora es una herramienta de aprendizaje, una herramienta formativa, y que
podremos analizar criticamente" (1:41, p.6, U1). En este sentido, se pone de relieve que el reto es
integrarla como una herramienta mas a disposicion del alumnado: "Ahi esta precisamente la clave,
hablarlo el primer dia de clase (...) entras a hablar en lo que se puede y lo que no (...) el tema de hablarlo
y que se naturalice un poco es la forma de que esta crisis inicial se nos pase y ya eso es una herramienta
mas" (4:68, p.21, U4). El replanteamiento alcanza también a los trabajos finales de grado: "Esta sobre la

mesa el replanteamiento de los TFGs" (1:36, p.5, U1).

Otro reto que se plantea en positivo es la posibilidad de que haya una participacion de todos los
colectivos en la definicion de como implementar la 1A, y el capital humano del que dispone la universidad
para este proceso: "¢ Quién debe participar? Deben participar los ingenieros (...) profesorado, alumnado
y PAS de cada facultad (...) gente de la sociologia y la antropologia que tengan la capacidad de entender
la tecnologia también (...) intentar identificar todo el conocimiento que tengamos en la universidad
sobre tecnologia, desde las ciencias sociales, desde las humanas, y entre todos, intentar construir" (1:68,
p.12, U1). La coordinacidn institucional de esta respuesta se percibe igualmente como un valor afiadido
gue genera conciencia colectiva: "Hace que todo el mundo sea consciente del recurso (...) como
coordinaciéon de formacién" (2:42, p.9, U2). Finalmente, se apunta que el reto de integrar la IA en los
planes de estudio como una competencia basica garantizada para todo el alumnado: "En un futuro no

demasiado lejano eso deberia estar integrado en todos los planes de estudios" (1:98, p.22, U1).

La coocurrencia prevision de roles de los estudiantes — positivo presenta 9 citas en las que se valora
positivamente de la irrupcién de la IA en la universidad, que se percibe como una oportunidad para
repensar la docencia y replantear el papel de todos los agentes implicados, incluido el alumnado: "Desde
mi punto de vista es muy positivo. Como docente, como institucién, como facultad, creo que nos va a
hacer reflexionar y cambiar un poco el planteamiento de la docencia" (4:23, p.6, U4). En este marco, se
prevé que los estudiantes asuman un rol de transparencia y la responsabilidad en relacién al uso de la IA;
el alumnado no solo debe poder explicitar en qué ha utilizado la IA, qué le ha pedido y qué ha hecho con
el resultado, convirtiendo ese proceso en parte del aprendizaje: "Tu lo puedes usar, pero me tienes que
decir qué herramienta has usado, qué prompt le has hecho, qué resultado te ha dado y tu qué has hecho
con ese resultado" (1:45, p.6, U1). Se defiende ademas que el alumnado debe poder incorporar la
herramienta sin que sienta que hacerlo es algo que deba ocultar, lo que exige que el profesorado adopte

una postura abierta desde el inicio: "Son herramientas que nosotros estamos incorporando y que
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también debemos capacitarlos para incorporarlas bien (...) que no tengan miedo de decir, el resumen de

mi proyecto lo he mejorado con..." (1:80, p.16, U1).

También se valora positivamente que el alumnado use la IA como herramienta de aprendizaje activo
(para leer, sintetizar, preguntar y aprender), puesto que facilita la movilizacidon de grandes volimenes de
fuentes: "Ojald que lo usen, que lo usen con todas sus consecuencias, o sea, que aprendan con ello (...)
en un TFG o un TFM, por ejemplo, cogen 50 articulos, 50 libros, los meten a Notebook LM, preguntan,
aprenden (...) para mi eso seria genial (...) somos nosotros los que tenemos que ver cémo podemos
adaptarnos a eso y evaluar lo que ellos han aprendido de nosotros y de la IA" (4:42, p.11, U4). Sin
embargo, se reconoce que este rol activo y responsable del alumnado no puede construirse sin un
entorno institucional que garantice la seguridad: "Tener una herramienta interna te permite hacer un
trabajo de aprendizaje (...) en un entorno seguro, en el sentido de que el alumno no esta expuesto ni tu
estas expuesto por la informacion que vas colgando (...) hay un criterio ético institucional de que hasta

ahora estamos un poco en falso" (5:74, p.31, U5).

Finalmente, se plantea como reto que la redefinicion del rol del estudiante no puede quedar sujeta a
iniciativas individuales de cada centro o de cada docente, sino que debe ser una planificacion a nivel
institucional: "No puede quedar en manos de las iniciativas de centros (...) aqui cada centro tiene una

manera de funcionar y por eso no puede quedar sujeto" (1:101, p.23, U1).

La coocurrencia comportamiento responsable — negativo presenta 8 citas, en las que en primer lugar se
constata que los detectores de plagio han dejado de ser Utiles para su propdsito original: "Ahora mismo
no hay ninguna herramienta eficaz que detecte la inteligencia artificial por mucho que se diga" (2:13,
p.3, U2); "A partir de este momento ya hemos dejado de tener plagios (...) lo que esta detectando el
detector de plagios son como sintagmas nominales, frases preposicionales (...) no basta para decir, has
copiado (...) tenemos muchos casos de redacciones repetidas, la misma tematica, que yo he leido esto
cien mil veces" (5:35, p.12, U5). En esta linea, también se comenta que “Empiezas a leer, si esta todo
bien escrito, esto no lo ha hecho (...) ées eso productividad? Seguramente el producto sea mejor, pero la
docencia, el estudiante ha aprendido algo, es muy complicado de probar" (4:59, p.17, U4). También se ve
de forma negativa el uso irresponsable de la IA por parte de los estudiantes, ya que utilizan los

resultados de la IA de forma acritica: "El estudiante no tiene capacidad critica para juzgar lo que aparece,
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gue te da generativo la IA, lo da por bueno (...) équé pasa?, que el desarrollo humano te ha llevado a que

tu has leido, has reflexionado y has sintetizado por ti mismo" (2:20, p.4, U2)

También emerge la preocupacién por si el profesorado utiliza la IA de forma irresponsable, incluyendo
datos personales en estas herramientas: "Si tenemos dudas sobre si es un dato personal o no, nosotros
tenemos un delegado de proteccién de datos, consultarlo (...) si yo subo este documento aqui, ¢cémo se
han gestionado los permisos desde la universidad? Son aquellas cosas que tenemos que resolver" (1:139,
p.44, U1). Finalmente, se destaca que el comportamiento responsable mejorara cuando se tenga mejor
definido qué usos se le puede dar: "La IA es una herramienta muy potente, que viene a un boom, que
parece que se puede utilizar en todo (...) dentro de afos llegaremos a la realidad que se utilizara en

distintos factores (...) ahora mismo todo el mundo vende la IA para todo" (3:84, pp.7-8, U3).

La coocurrencia competencias docentes y estudiantes — negativo presenta 8 citas, en las que destaca la
critica a la creencia de que el hecho de que el alumnado haya crecido con tecnologia implica que la sabe
utilizar con criterio: "Les hacemos creer que porque nacen con esta tecnologia son capaces de usarla. Y
esto no es asi. Y estd demostrado (...) el uso de tu hijo no es el uso medio ni por aproximacion" (1:136,
p.41, U1); "Lo usan mucho, pero no lo usan con criterio y con profundidad la mayoria (...) igual que antes
cogian el primer enlace de Google, ahora cogen la respuesta de arriba" (1:47, p.6, U1). Se valora
negativamente que el alumnado carece del acompafiamiento necesario usar reflexivamente la IA: "El
grueso no lo sabran, porque si no tienes a alguien al lado que te explique como funciona esto..." (1:135,

p.41, U1).

En esta linea, se valora negativamente la incapacidad del alumnado para cuestionar las respuestas de la
IA,: "El estudiante no tiene capacidad critica para juzgar lo que aparece, que te da generativo la IA, lo da
por bueno (...) el desarrollo humano te ha llevado a que tu has leido, has reflexionado y has sintetizado

por ti mismo" (2:20, p.4, U2).

También se sefala que esta brecha competencial no puede separarse de un problema estructural previo
ala lA: la reduccion progresiva de asignaturas que desarrollan el pensamiento critico en etapas
anteriores a la universidad: "Hemos empezado limitando, por ejemplo, la asignatura de filosofia en el
bachillerato (...) estamos eliminando esa capacidad de sentido critico a nuestros futuros estudiantes"
(2:30, p.6, U2). Finalmente, se apunta con escepticismo a la idea de que el alumnado universitario actual

esté ya mas alla de estas preocupaciones: "Creo que ellos estan mas que de vuelta de todo lo que
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nosotros estamos proponiendo” (6:42, p.10, U6), una percepcidn que, a juicio de otros participantes, no

se sostiene empiricamente.

La coocurrencia prevision de retos para la docencia — negativo presenta 8 citas, en las que se observa
que se percibe negativamente la incapacidad de la universidad para dar una respuesta clara y concisa en
relacidn al uso de la IA: "Aqui estamos rondando constantemente el mismo debate (...) todos nos
agrupamos de forma polarizada en dos partes. Hay una corriente de personas abolicionistas o
negacionistas (...) y otra corriente integracionista (...) estas herramientas son disruptivas a un nivel que
no hemos visto. Porque internet cambid las cosas, pero esto estad en otra magnitud (...) ya no es solo que
hemos ensefado a hablar a las maquinas, es que lo hacen bien, y en algunos casos lo hacen mejor que
nosotros" (6:79, p.24, U6). Se considera que un reto importante es la evaluacion, y se ve negativamente
la incapacidad para de disponer de sistemas fiables de deteccién de uso de IA: "A veces lo detecta, pero
eso no es muy fiable, no le hagdis caso (...) hay ejemplos de profesores que se estan fijando en eso para
suspender a estudiantes, y ojo que eso legalmente no se puede hacer porque el propio Turnitin te dice

gue no es fiable" (3:106, p.21, U3).

También se valora negativamente el desconocimiento sobre como funciona la herramienta: "Una cosa es
aplicar las herramientas, y la otra, ademas, saber qué narices es" (1:12, p.4, U1), a lo que se asocia el
reto de cambiar el enfoque de la evaluacidn para que los estudiantes no utilizcen de forma acritica la IA
para realizar sus trabajos: "Cuando te llevo un trabajo entero de ChatGPT (...) si yo mandé este trabajo
para precisamente que hicieras una reflexion (...) tengo que cambiar mi didactica y mi metodologia"

(3:75, p.6, U3).

Finalmente, se reconoce que la decisién estratégica sobre qué fundamentos disciplinares deben
preservarse y cuales pueden apoyarse en la tecnologia es uno de los retos mas complejos que tiene por
delante la universidad, y que aun esta lejos de resolverse: "Queremos ensefarles bien los fundamentos
de algo (...) aqui estamos en un momento muy importante en cada campo y vemos que tenemos que ver

gué pasos son los mas importantes a seguir" (6:26, p.5, U6).

La coocurrencia prevision de roles de los estudiantes — negativo presenta 10 citas, en las que se ve
negativamente la ausencia de pensamiento critico como el déficit mas preocupante en el rol actual del
alumnado: "El estudiante no tiene capacidad critica para juzgar lo que aparece, que te da generativo la

IA, lo da por bueno (...) el desarrollo humano te ha llevado a que tu has leido, has reflexionado y has
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sintetizado por ti mismo" (2:20, p.4, U2). Esta rol de los estudiantes se ve de una forma especialmente
negativa en los perfiles técnicos: "Lo que nunca puedes perder de vista es que quien te esta hablando
verdaderamente no sabe lo que esta diciendo (...) lo que me alarma es la fe ciega que esta depositando
el estudiantado de ingenieria (...) al final quien se ganara bien la vida es quien sepa leer, escribir
correctamente por sus propios medios, analizar y ser critico" (5:70, p.29, U5). Asimismo, se sefala que
este déficit competencial del alumnado no puede desvincularse de decisiones curriculares previas que
han erosionado el pensamiento critico antes de que el alumnado llegue a la universidad: "Hemos
empezado limitando, por ejemplo, la asignatura de filosofia en el bachillerato (...) estamos eliminando
esa capacidad de sentido critico a nuestros futuros estudiantes" (2:30, p.6, U2). Ante lo descrito, se
considera que la declaracién explicita y honesta del uso que ha hecho de la herramienta, como condicién
de transparencia académica: "El estudiante reconozca que no utiliza o utiliza herramientas concretas

generativas" (2:5, p.3, U2).

La coocurrencia competencias docentes y estudiantes — interrogativo / dubitativo presenta 8 citas en
las que se plantean dudas sobre qué competencias deben adquirir los estudiantes considerando la
presencia de la IA: "¢ Qué es ensefiar en el 2025? Quizas ensefar en 2025 es: eres capaz de hacer cosas
mas interesantes, mas ricas y mas potentes que eso que te acaba de lanzar el ChatGPT" (1:73, p.14, U1).
En la misma linea, se cuestiona la viabilidad del trabajo escrito como evidencia de competencia:
"Tenemos un problema serio porque creo que el modelo de trabajo escrito no es el modelo que va a
suponer un conocimiento de lo que tiene un estudiante" (2:17, p.4, U2); "Todo lo demas estda muy bien

estructurado, pero équé has hecho tu o qué aportas tu?" (2:18, p.4, U2).

También se pone en duda la competencia digital que poseen los estudiantes: "Damos por sentado que,
como son la generacidn que son, tienen un control bastante detallado de las nuevas herramientas. Y a
veces la sensacidn no es esa (...) que saben manejarlas, las conocen, las entienden, pero quizas no les

sacan el rendimiento que podrian sacarle" (6:35, p.7, U6).

Finalmente, se plantea con tono interrogativo cémo garantizar una formacién minima en |A para todo el

alumnado: "quizas seria una capacitacion obligatoria igual que si tiene un B2" (3:99, p.14, U3).

La coocurrencia prevision de retos para la docencia — interrogativo / dubitativo presenta 13 citas, en la
gue se cuestiona sobre "¢ Qué es ensefiar en el 2025?" (1:73, p.14, U1) y cual debe ser el rol de los

docentes ante estas nuevas herramientas: "éQué papel tiene el docente frente a estas nuevas
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herramientas? (...) nuestro papel estd cambiando (...) ahora mucho mas (...) es algo que esta abierto"
(6:28, p.5, UB). Este interrogante se amplia ante la magnitud del cambio tecnoldgico: "Estas
herramientas son disruptivas a un nivel que no hemos visto (...) internet cambié las cosas, pero esto esta
en otra magnitud (...) ya no es solo que hemos ensefiado a hablar a las maquinas, es que lo hacen bien, y

en algunos casos lo hacen mejor que nosotros" (6:79, p.24, U6).

Se generan diversas duedas en relacion a como actuar para preparar el profesorado para el uso de la IA
en la docencia: "¢Si efectivamente nos vamos a poner a dar cursos de formacion para profesorado
cuando el profesorado no va a asistir a cursos de formacién sobre IA porque ya esta trabajando con la IA
de una forma que a él le interesa? ¢Vamos a ponernos a escribir textos cientificos sobre la IA cuando ni
nosotros mismos sabemos como esta evolucionando?" (6:11, p.4, U6). La velocidad del cambio agudiza
esta incertidumbre: "Esto evoluciona dia a dia, cada semana hay novedades (...) éy hacia donde

avanzamos? (...) realmente estamos en un momento de incertidumbre" (6:29, p.6, U6).

También se plantean dudas sobre el impacto que puede tener sobre el propio aprendizaje del alumnado:
"Si al final todo lo que hacemos lo delegamos en estas herramientas (...) équé pasa si la gente siempre la
delega en la inteligencia artificial?" (6:22, p.5, U6). En el ambito de las humanidades, también se plantea
gue pasaré con aquellos aprendizajes que requieren afios de practica: "Un estudiante que no esta

acostumbrado a leer textos de paginas en espafiol antiguo (...) eso requiere unos afios" (1:94, p.19, U1).

Asimismo, se cuestiona la capacidad de las instituciones para dar una respuesta coherente y coordinada
e involucrar al profesorado mas reticente en la integracion de esta tecnologia en la docencia: "Tenemos
muchas cosas que cambiar (...) no un curso puntual y aqui se acabd (...) el nivel de presion que puede
ejercer la universidad sobre la integracidn de aquellos que sean reticentes es bastante limitado
realmente (...) docentes que no entren en modo IA pues se van a quedar rezagados" (6:77, pp.24-25,

Ue).

5.2.3. Prdcticas de ensefianza y aprendizaje — perfil referenciado
La tabla siguiente muestra el nimero de co-ocurrencias aparecidas al relacionar las practicas de

ensefianzay aprendizaje que muestran las personas participantes en el grupo de discusion en su

discurso, con el perfil referenciado.
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e13.1.Formacion_Agentes
Gr=41

#13.2.Comportamiento_Responsable
Gr=27

#13.3.Comp_Docentes_Estudiantes
Gr=32

013.4.Previson_RetosDocencia
Gr=47

013.5. Prevision_RolesEstudiantes
Gr=38

#13.6.Expansion_Modelos
Gr=5

#13.7.Aprendizaje_Personalizado
Gr=4

#13.8.Destrezas_Sociales
Gr=1

Tabla 11: Coocurrencias entre la variable practicas de ensefianza-aprendizaje y perfil referenciado.

Los perfiles en los que se aprecian mas coocurrencias es el del alumnado y el profesorado, seguido por la
institucion. También aparecen coocurrencias de las practicas de ensefanza y aprendizaje con el perfil
autoreferenciado, sin embargo, en este ultimo perfil no se presentan las citas correspondientes, ya que
las mismas también aparecen incluidas en las coocurrencias de profesorado, al ubicarse los participantes

en los grupos de discusidn en su rol de profesores en el momento de realizar los comentarios.
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Figura 7: Diagrama de Sankey que muestra las coocurrencias entre practicas de ensefianza y aprendizaje y perfil referenciado.

A continuacion, se describen aquellas co-ocurrencias en las que han aparecido 8 o mas citas en el
conjunto de grupos de discusion realizados.

El alumnado — coocurrencia formacion agentes muestra un total de 13 citas en el analisis, asociadas
principalmente a la necesidad de formar al alumnado en el uso de la IAg, a la formacién orientada al
desarrollo del pensamiento critico, a la formacién como proceso de acompafiamiento y orientacién en el
aprendizaje, a la necesidad de adaptar los planes de estudio y las estructuras formativas, a la implicacion
institucional y de servicios especificos en la formacion del alumnado, y a la tensidn entre el conocimiento

del alumnado y el del profesorado.
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En primer lugar, se identifica un bloque relacionado con la necesidad de formar al alumnado en el uso de
la IAg. Se manifiesta que el acceso a estas herramientas no garantiza su uso adecuado, por lo que es
imprescindible acompanar al estudiantado en su aprendizaje: “es importante darles formacidn, (...) hay
gue ensefiar. Es como cualquier otra herramienta. Incluso, (...) como la primera vez que buscan algo en
internet, (...) también hay que acompafiarlos” (6:86, p.27, U6). Asimismo, se plantea que esta capacitacion
deberia integrarse de forma sistematica en los estudios: “la misma formacion que hacemos al profesorado
(...) lo tenemos que ir incluyendo en los grados como una formacion de los estudiantes, para que también

sepan cémo utilizarlo, cdmo funciona” (1:58, p.8, U1).

En segundo lugar, emerge la formacidn orientada al desarrollo del pensamiento critico. Se advierte que el
uso de la IAg puede derivar en una reduccién del pensamiento critico si no se acompafia de una formacién
adecuada, sefialando que “reduce el espiritu critico” (1:104, p.25, U1). En este contexto, se destaca la
importancia de comprender el funcionamiento interno de estas herramientas, ya que “sabiendo cémo
funciona tu entiendes la respuesta que te puede dar y como la puedes analizar o cémo la puedes utilizar

o no” (1:83, p.16, U1).

En tercer lugar, se manifiesta la formacion como proceso de acompafiamiento y orientacion en el
aprendizaje. Los participantes enfatizan que el alumnado debe ser guiado en el uso de estas herramientas,
no solo para utilizarlas correctamente, sino también para perder el miedo a integrarlas en su trabajo
académico. En esta linea, se propone “capacitarles para incorporarlas bien (...) y que no tengan miedo”

(1:80, p.16, U1).

En cuarto lugar, se identifica la necesidad de adaptar los planes de estudio y las estructuras formativas
para incorporar estas competencias. Se seiala que el impacto de la IAg no se limita a la docencia, sino que
exige repensar los propios programas formativos, destacando que es urgente reflexionar sobre “cémo eso

impacta en los planes de estudios y en las competencias” (1:59, p.8, U1).

Por otro lado, aparece la implicacidn institucional y de servicios en la formacién del alumnado. Se
menciona, por ejemplo, la existencia de iniciativas vinculadas a servicios universitarios como
empleabilidad, que ofrecen formacion para estudiantes (1:97, p.20, U1). Asimismo, se destaca que “la
universidad esta haciendo un esfuerzo importante por formarnos y también a los estudiantes” (4:11, p.4,

ua).
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Finalmente, se observa la tension entre el conocimiento del alumnado y el del profesorado, que también
incide en los procesos formativos. Se reconoce que en ciertos casos “los estudiantes saben mucho mas

sobre inteligencia artificial que nosotros mismos” (6:2, p.3, U6).

El alumnado — coocurrencia comportamiento responsable muestra un total de 13 citas en el analisis,
asociadas principalmente a la preocupacion por el uso fraudulento o inadecuado de la IAg, la necesidad
de fomentar la concienciacidn sobre los riesgos asociados al uso de la IAg, la formacidn en responsabilidad
como proceso de concienciacidn progresiva, la tensidén entre el potencial educativo de la IAg y su uso
superficial o sustitutivo del aprendizaje, la necesidad de reorientar las practicas docentes para fomentar
comportamientos responsables, y la relacidon entre el comportamiento responsable y la evaluacion del

aprendizaje.

En primer lugar, se identifica un blogue relacionado con la preocupacion por el uso fraudulento de la IAg.
En este sentido, se advierte que el alumnado puede utilizar la IAg como una forma de “plagiar o de
apropiarse de conocimientos” (4:6, p.3, U4). Asimismo, se observa que la introduccién de estas
herramientas ha transformado las formas tradicionales de plagio, generando nuevas dificultades para su

deteccion y cuestionando los mecanismos clasicos de control de plagio (5:35, p.12, U5).

En segundo lugar, emerge la necesidad de fomentar la concienciacién sobre los riesgos asociados al uso
de la I1Ag, especialmente en relacidn con la privacidad y la seguridad de los datos. Se subraya que es
fundamental “hacer participes y conscientes a nuestros estudiantes de los riesgos (...) a nivel de privacidad

y seguridad” (4:63, p.19, U4).

En tercer lugar, aparece la formacion en responsabilidad como proceso de concienciacidn progresiva, por
ejemplo: “hace falta una formacion de concienciacion (...) es verdad que los estudiantes pues no tienen”

aun plenamente interiorizadas estas practicas (4:67, p.20, U4).

En cuarto lugar, se identifica la tensién entre el potencial educativo de la IAg y su uso superficial del
aprendizaje. Se sefala que cuando el alumnado delega completamente las tareas en la IAg, se pierde el

sentido formativo de las actividades:

si yo mandé este trabajo para precisamente que hicieras una reflexién (...) pero si no
habéis hecho eso (...) yo si siento un poco que entonces para eso no lo mando. Yo creo que

entonces tengo que cambiar mi didactica y mi metodologia al entrar a la inteligencia
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artificial porque yo ya si no van a trabajar los contenidos ellos, lo va a hacer ChatGPT (3:75,

p.6, U3).

En esta misma linea, se subraya que el problema no es tanto la herramienta en si, sino el modo en que se
utiliza. Asi, se plantea que la IAg debe entenderse como una herramienta potente “que debe ser bien

utilizada” (3:84, pp.7-8, U3).

Por otro lado, aparece la necesidad de reorientar las practicas docentes para fomentar comportamientos
responsables. En este sentido, se plantea que es necesario “adaptar los trabajos” para garantizar que el

alumnado desarrolle las competencias esperadas incluso utilizando estas herramientas (6:4, p.3, U6).

Finalmente, se observa la relacién entre comportamiento responsable y evaluacion del aprendizaje.
Aparece dificultad de determinar si el alumnado ha realmente interiorizado los contenidos o si
simplemente ha reproducido informacion generada por la IAg, cuestionando “si verdaderamente ha

elaborado ese trabajo (...) o simplemente se lo ha aprendido, lo ha copiado” (3:89, p.9, U3).

El alumnado — coocurrencia competencias docentes-estudiantes muestra un total de 22 citas en el
analisis, asociadas principalmente a la brecha entre el uso instrumental de la IAg y el desarrollo real de
competencias en el alumnado, la necesidad de desarrollar competencias de pensamiento critico y juicio
propio en el alumnado, la redefinicion de las competencias docentes en relacidon con el alumnado, la
tension en la percepcion de las competencias del alumnado, la relacidn asimétrica entre conocimiento del
profesorado y del alumnado, la necesidad de integrar procesos formativos compartidos entre docentes y

estudiantes, y la necesidad de transformacion metodoldgica para promover competencias auténticas.

En primer lugar, se identifica la brecha entre el uso instrumental de la IAg y el desarrollo real de
competencias en el alumnado. Se sefala que, aunque los estudiantes utilizan frecuentemente estas
herramientas, su uso no siempre es profundo ni critico: “lo usan mucho, pero no lo usan con criterio y con
profundidad la mayoria” (1:44, p.6, U1), y que a veces reproducen dindmicas, como aceptar la primera
respuesta disponible: “igual que antes cogian el primer enlace de Google, ahora cogen la respuesta de

arriba” (1:47, p.6, U1).

En segundo lugar, emerge la necesidad de desarrollar competencias de pensamiento critico propio en el
alumnado. Asi, se advierte que algunos estudiantes tienden a asumir que los resultados generados por la

IAg son validos sin cuestionamiento, por lo que “tienen que aprender (...) a cuestionarse lo que te esta
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devolviendo” (6:31, p.6, U6). Esta preocupacién se refuerza con la idea de que el uso de la IA podria incluso

reducir el espiritu critico si no se acompafia adecuadamente (1:104, p.25, U1).

Un tercer bloque se centra en la redefinicién de las competencias docentes en relacion con el alumnado.
Asi, se plantea que ensefar hoy implica que el estudiante sea “capaz de hacer cosas mas interesantes, mas
ricas y mas potentes que eso que te acaba de lanzar el ChatGPT” (1:73, p.14, U1). Esto supone un cambio

en el foco educativo hacia habilidades de orden superior.

En cuarto lugar, se identifica una tensién en la percepcion de las competencias del alumnado,

| “u IM

especialmente en torno a la idea del “nativo digital”, sefialando que “les hacemos creer que porque nacen

om
|

con esta tecnologia son capaces de usarla. Y esto no es asi” (1:136, p.41, U1). En esta linea, se subraya que
el alumnado puede manejar herramientas tecnoldgicas, pero no necesariamente comprende su
funcionamiento ni sus implicaciones, y “no tienen a alguien al lado que te explique cémo funciona esto”

(1:135, p.41, U1), lo que refuerza la necesidad de acompanamiento docente.

En quinto lugar, se observa una linea relacionada con la relacidon asimétrica entre conocimiento del
profesorado y del alumnado. Se sefiala que los estudiantes pueden adelantarse en el uso de herramientas
“van por delante muchas veces” (5:36, p.12, U5), o incluso “saben mucho mas sobre inteligencia artificial

gue nosotros mismos” (6:2, p.3, U6).

Otro bloque se vincula con la necesidad de integrar procesos formativos compartidos entre docentes y
estudiantes. En este sentido, se sugiere incorporar formacion especifica en los grados para que el

alumnado comprenda “como funciona, (...) qué le pueden sacar y qué no” (1:58, p.8, U1).

Finalmente, se identifica la necesidad de transformacion metodoldgica para promover competencias
auténticas. Se sefiala que el uso de la IAg cuestiona las actividades tradicionales, ya que el alumnado puede
presentar “un trabajo excelente que no saben en qué se fundamenta” (2:18, p.4, U2). En esta linea,
también se destaca la importancia de promover procesos de pensamiento propio y creacién como ejes de

las competencias (6:40, p.9, U6)

El alumnado - coocurrencia prevision retos docencia muestra un total de 12 citas en el analisis, asociadas
principalmente a la transformacién de las formas de aprendizaje tradicional del alumnado, la necesidad
de redefinir qué significa aprender en el contexto actual, la tensidon entre el aprendizaje real y la

produccién automatizada de resultados la redefinicidn de los sistemas de evaluacién ante estos cambios,
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la necesidad de adaptacion del profesorado ante un alumnado que evoluciona rapidamente en el uso de
estas herramientas, la importancia de explicitar y normalizar el uso de la IAg en el aula, y la tensidn entre

el aprendizaje de fundamentos disciplinares y el uso de herramientas automatizadas.

En primer lugar, se identifica la transformacion de las formas de aprendizaje tradicional del alumnado,
especialmente en disciplinas que requieren procesos cognitivos complejos. Se sefiala que areas como las
humanidades, se ven especialmente afectadas, ya que la IAg puede sustituir tareas que antes requerian
esfuerzo sostenido: “requiere una lectura profunda de textos (...) ahora eso también te lo hace la IA” (1:94,

p.19, U1).

En segundo lugar, emerge la necesidad de redefinir qué significa aprender en el contexto actual. En este
sentido, se plantea que ensefiar en el presente implica que el estudiante sea “capaz de hacer cosas mas

interesantes, mas ricas y mas potentes que eso que te acaba de lanzar el ChatGPT” (1:73, p.14, U1).

Adicionalmente, se identifica la tensidn entre el aprendizaje real y la produccién automatizada de
resultados. Asi, se sefiala que cuando el estudiante delega completamente en la herramienta, “no van a

trabajar los contenidos ellos, lo va a hacer ChatGPT” (3:75, p.6, U3).

En cuarto lugar, aparece la redefinicién de los sistemas de evaluacidn ante estos cambios. En este sentido,
se sefiala que resolver un problema “no quiere decir que tengas el conocimiento (...) sino que eres capaz

de repetir el procedimiento” (3:88, pp.8-9, U3).

En quinto lugar, emerge la necesidad de adaptacion del profesorado ante un alumnado que evoluciona
rapidamente en el uso de estas herramientas. Se reconoce que los estudiantes, en determinados casos,
pueden adelantarse al profesorado en el manejo de la IAg: “saben mucho mas sobre inteligencia artificial

gue nosotros mismos” (6:2, p.3, U6).

Otro bloque se vincula con la importancia de explicitar y normalizar el uso de la IAg en el aula. Se plantea
qgue evitar el tema o no abordarlo genera desconfianza e inseguridad en el alumnado, mientras que
integrarlo desde el inicio permite establecer un marco claro de uso: “si el profesor hace como que no existe

(...) genera desconfianza (...) si lo hablas el primer dia (...) esta ya en un marco de trabajo” (4:68, p.21, U4).

Por ultimo, se identifica una tension entre el aprendizaje de fundamentos disciplinares y el uso de
herramientas automatizadas. Se manifiesta que, sigue siendo necesario garantizar que el alumnado
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adquiera los conocimientos basicos de cada disciplina, lo que requiere “tenemos el tema de que queremos
ensefiarles bien los fundamentos de algo, (...) estamos ahora en un momento muy importante en cada

campo y vemos que tenemos que ver qué pasos son los mas importantes a seguir” (6:26, p.5, U6).

El alumnado — coocurrencia prevision roles estudiantes muestra un total de 17 citas en el andlisis,
asociadas principalmente a la evolucién hacia un estudiante mas activo en la construcciéon del
conocimiento, a la necesidad de desarrollar un rol critico frente a la IAg, a la transformacién del rol del
estudiante en relacidn con el aprendizaje profundo y disciplinar, a la tension en la conceptualizacién del

Ill

estudiante como “nativo digital”, a la redefinicion del rol del estudiante en relacidn con la evaluacion, y al

equilibrio entre la creatividad humana y el uso de la tecnologia.

En primer lugar, se identifica un bloque relacionado con la evolucion hacia un estudiante mas activo en la
construccion del conocimiento. En este sentido, se sefialan recomendaciones a estudiantes como
“trabajar, estudia, y estaras con mejor disposicion para hacer buenas preguntas a tu asistente y te ayudara

a pensar, a reflexionar, a ampliar, a mejorar, a aprender” (5:22, p.9, U5).

En segundo lugar, emerge la necesidad de desarrollar un rol critico frente a la IAg. Se advierte el riesgo de
gue el alumnado adopte una actitud pasiva basada en la aceptacion acritica de las respuestas generadas,

destacando la “fe ciega que esta depositando el estudiantado” (5:70, p.29, U5).

Un tercer bloque se centra en la transformacion del rol del estudiante en relacién con el aprendizaje
profundo y disciplinar. En determinadas areas, como las humanidades, se sefiala que el uso de IA puede
sustituir procesos formativos esenciales, como la lectura critica o la interpretacion textual, lo que obliga a
replantear el papel del alumnado en estos procesos: “La filosofia, la historia, la antropologia, la filologia...,

requiere una lectura profunda de textos (...) Ahora eso también te lo hace la IA” (1:94, p.19, U1).

En cuarto lugar, se identifica una tension en la conceptualizacidn del estudiante como nativo digital: “les
hacemos creer que porque nacen con esta tecnologia son capaces de usarla. Y esto no es asi” (1:136, p.41,

u1).

Por otro lado, se observa la redefinicion del rol del estudiante en relacién con la evaluacion. Se sefala que
el alumnado debe alejarse de dindmicas orientadas a la reproduccién de respuestas para centrarse en la
demostraciéon de competencias, lo que implica cambios en cdmo se enfrentan a tareas académicas como

los TFG o TFM, considerados especialmente vulnerables al uso de IAg (4:25, p.7, U4).
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Finalmente, se identifica una dimensidn vinculada al equilibrio entre creatividad humana y uso de la
tecnologia: “estamos confundiendo el tema de la creatividad con la adopcidn de una tecnologia” (4:29,

p.7, Ud).

El profesorado — coocurrencia formacion agentes muestra un total de 22 citas en el analisis, asociadas
principalmente a la necesidad de formacidn sistematica del profesorado en el uso de la IAg, la formacién
orientada a la comprension profunda de la IAg y no solo a su uso instrumental, a la necesidad de desarrollar
competencias especificas como el prompting y la evaluacion de resultados, a la formacidon como proceso
de desmitificacion y regulacion de actitudes frente a la IAg, a la relacién entre formacién docente y
transformacion metodoldgica, a la oferta institucional de formacion y su papel en la adaptacién del

profesorado, y a la tension entre la formacion necesaria y la velocidad del cambio tecnoldgico.

En primer lugar, se identifica la necesidad de formacidn sistematica del profesorado en el uso de la IAg:

“la clave es la formacion del profesorado y la informacidn (...) para que no dé miedo” (3:70, pp.5-6, U3).

En segundo lugar, emerge la formacion orientada a la comprension de la IAg y no solo a su uso
instrumental. Asi, se destaca la importancia de que se “entienda bien qué es la inteligencia artificial

generativa, cdmo funciona” (6:25, p.5, U6).

Un tercer bloque aborda la necesidad de desarrollar competencias especificas como el prompting y la
evaluacion de resultados. Se sefiala que la formacion debe incorporar habilidades concretas para
interactuar con la IA, destacando que ensefar “cdmo hacer bien el prompt” (6:87, p.27, U6), se esta
convirtiendo en un aspecto fundamental. Asimismo, se sefiala que no basta con saber usar la herramienta,

sino que es necesario “saber qué le pides, cdmo le pides y evaluar el resultado” (5:51, p.19, U5).

En cuarto lugar, se identifica la formacidon como proceso de desmitificacion y regulacion de actitudes frente
a la IAg: “hay una parte que es eso, de seguir desmitificando la herramienta, porque creo que bajara los

miedos y bajara el entusiasmo acritico” (1:91, p.18, U1).

En quinto lugar, aparece la relacidn entre formacidon docente y transformacion metodoldgica. En este
sentido, se plantea que “por fin estamos repensando las metodologias de evaluacion, porque
probablemente muchas de las metodologias que ahora no tenemos mas remedio ya hace unos cuantos

afios que las deberiamos haber revisado”” (1:93, p.19, U1).
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Por otro lado, se observa la oferta institucional de formacién y su papel en la adaptacion del profesorado.
Se destaca que las universidades estan realizando “un esfuerzo importante por formarnos” (4:11, p.4, U4).
Sin embargo, también se identifican limitaciones, como la falta de contenidos clave, por ejemplo, ética o

impacto ambiental (6:21, p.5, U6).

Finalmente, se identifica una tensidn entre la formacion necesaria y la velocidad del cambio tecnolégico.
Se sefiala que la rapida evolucion de la IAg dificulta la creacion de marcos formativos estables “el problema
(...) como eso esta evolucionando tanto, hacer una normativa que nos valga hoy y nos valga dentro de
poco y ya no digo mucho, es complicado entonces al final hacemos esta autogestion cada uno dentro de

su ambito” (4:34, p.9, U4).

El profesorado — coocurrencia comportamiento responsable muestra un total de 9 citas en el andlisis,
asociadas principalmente a la preocupacion por el uso fraudulento de la IAg, a la necesidad de fomentar
el pensamiento critico como eje del comportamiento responsable, a la adaptacion de las metodologias
docentes para promover un uso responsable de la IAg, a laimportancia de la transparencia y la declaracion
del uso de la IAg, a la dimensidn ética vinculada a la gestion de datos y la privacidad, y a la necesidad de

integrar la IAg en el proceso educativo desde una perspectiva pedagodgica.

En primer lugar, se identifica la preocupacion por el uso fraudulento de la IAg: “lo que mas existe es una
gran preocupacion sobre el uso fraudulento” (6:5, p.3, U6). Sin embargo, también se cuestiona la propia
nocién de uso fraudulento, planteando que el problema no es el uso de la herramienta en si, sino todo lo

contrario (6:12, p.4, U6).

En segundo lugar, emerge la necesidad de fomentar el pensamiento critico como eje del comportamiento
responsable. En este sentido, se sefiala que el profesorado debe “potenciar mucho mas el espiritu critico
del estudiante” (1:76, p.15, U1). Asimismo, se advierte que, en muchos casos, el alumnado no se plantea

la veracidad de las respuestas (1:77, p.15, U1).

Una tercera tematica se centra en la adaptacion de las metodologias docentes para promover un uso
responsable de la IAg. Algunos participantes destacan que el profesorado esta incorporando estrategias
como la coevaluacidon o la defensa oral para detectar el nivel de implicacién real del alumnado y evitar
usos superficiales de la herramienta. En este sentido, se sefiala que practicas “te hace cambiar las
metodologias de evaluacidn clarisimamente” (1:76, p.15, U1).
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En cuarto lugar, se identifica una linea relacionada con la importancia de la transparencia y la declaracién
del uso de la IAg. Se plantea la necesidad de que el alumnado explicite cémo ha utilizado estas
herramientas, como parte de un comportamiento responsable: “que haya una declaracién de uso (...)

asumir que me he apoyado en la IA” (3:102, p.16, U3).

En quinto lugar, emerge la dimensidén ética vinculada a la gestion de datos y la privacidad. En este sentido,
se plantea la importancia de consultar y comprender aspectos como la gestion de datos institucionales “Si
yo subo este documento aqui, écomo se han gestionado los permisos desde la Universidad? Eso creo que

el profesorado... Son aquellas cosas que tenemos que resolver” (1:139, p.44, U1).

Por otro lado, se observa una linea relacionada con la necesidad de integrar la IAg en el proceso educativo
desde una perspectiva pedagadgica. En este sentido, se plantea que es necesario “adaptar los trabajos para

que (...) el alumno adquiera las competencias que tu deseas” (6:4, p.3, U6).

El profesorado — coocurrencia competencias docentes-estudiantes muestra un total de 11 citas en el
analisis, asociadas principalmente a la necesidad de redefinir las competencias docentes hacia el
desarrollo del pensamiento critico en el alumnado, a la transformacién del rol docente hacia el desarrollo
de competencias de orden superior, a la necesidad de desarrollar competencias compartidas entre
docentes y estudiantes, a la tensidén entre el conocimiento del profesorado y las capacidades tecnoldgicas
del alumnado, a la necesidad de cambiar las practicas docentes para garantizar aprendizajes significativos,
a la dimensién formativa orientada a la comprensién del funcionamiento de la IAg como base del

desarrollo competencial, y a la transformacidn global del sistema educativo y del rol docente.

En primer lugar, se identifica la necesidad de redefinir las competencias docentes hacia el desarrollo del
pensamiento critico en el alumnado. En este sentido, se sefiala que es necesario “potenciar mucho el
espiritu critico del estudiante” (1:77, p.15, U1), y se agrega que en algunos casos, el alumnado toma la

respuesta y no se plantea si aquello es veraz.

En segundo lugar, emerge la transformacién del rol docente hacia el desarrollo de competencias de orden
superior. Se manifiesta que ensefar en el contexto actual requiere promover habilidades que vayan mas
alla de lo que puede generar la IAg, planteando que el objetivo es que el estudiante sea “capaz de hacer

cosas mas interesantes (...) que eso que te acaba de lanzar el ChatGPT” (1:73, p.14, U1).
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Adicionalmente, se manifiesta la necesidad de desarrollar competencias compartidas entre docentes y
estudiantes. Se sefala que el cambio no afecta Unicamente al alumnado, sino también al profesorado, que
debe adaptarse a nuevas formas de enseifanza y aprendizaje: “es un tema de las competencias que

tendremos que desarrollar y trabajar con nuestro alumnado y con nosotros mismos” (6:40, p.9, U6).

En cuarto lugar, se identifica una linea relacionada con la tensidn entre el conocimiento del profesorado y
las capacidades tecnoldgicas del alumnado. Se reconoce que los estudiantes pueden adelantarse en el uso

de la I1A: “saben mucho mas sobre inteligencia artificial que nosotros mismos” (6:2, p.3, U6).

Ademas, se observa la necesidad de cambiar las practicas docentes para garantizar aprendizajes
significativos. Los participantes advierten que el uso de la IAg puede generar productos académicos de
calidad sin que exista una comprensidon. En este sentido, los estudiantes pueden presentar trabajos

“excelentes que no saben en qué se fundamenta” (2:18, p.4, U2).

Por otro lado, se identifica una dimensidn orientada a la comprensién del funcionamiento de la IAg como
base del desarrollo competencial. Se sefiala que conocer cémo funciona la herramienta permite analizar
mejor sus resultados, destacando que “sabiendo cémo funciona tu entiendes la respuesta (...) y como la

puedes utilizar o no” (1:83, p.16, U1).

Finalmente, se observa la transformacion global del sistema educativo y del rol docente. La incorporacién
de la 1Ag no solo modifica las herramientas, sino que “va a cambiar la docencia, la evaluacién y la forma

de aprender” (3:68, p.5, U3).

El profesorado — coocurrencia prevision retos docencia muestra un total de 27 citas en el andlisis,
asociadas principalmente a la necesidad de redefinir la docencia y los enfoques pedagdgicos, a la
transformacion de la evaluacion como uno de los principales retos docentes, a la incertidumbre entre la
evolucidn tecnoldgicay la capacidad de respuesta docente, a la transformacion del rol docente y la relacion
con el alumnado, a la tensién entre el aprendizaje profundo y automatizacién del conocimiento, a la
necesidad de integrar pedagégicamente la IAg y explicitar su uso en el aula, y a la proyeccion futura de la

docencia en un contexto de cambio.

En primer lugar, se identifica un bloque relacionado con la necesidad de redefinir la docencia y los

enfoques pedagdgicos, sefialando que la IAg “nos va a hacer reflexionar y cambiar un poco el
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planteamiento de la docencia” (4:23, p.6, U4). En esta linea, se plantea la pregunta “écdmo repensamos

la docencia con esto?” (1:90, p.18, U1).

En segundo lugar, emerge la transformacidn de la evaluacién como uno de los principales retos docentes.
En este sentido, se plantea la necesidad de “hacer un tipo de evaluacion que el ChatGPT, por él mismo”
(1:87, p.17, U1). Esta transformacidn se considera urgente, ya que “mirar si algo esta hecho con 1A (...) va

a ser imposible” (4:19, p.5, U4).

Un tercer bloque se centra en la incertidumbre y el desajuste entre la evolucidn tecnoldgica y la capacidad
de respuesta docente. Se expresa que el ritmo de cambio dificulta la generacion de marcos estables de
actuacién, planteando interrogantes sobre como abordar la formacion o la investigacion en este campo:
“no sabemos cémo estd evolucionando” (6:11, p.4, U6). Esta incertidumbre se traduce en procesos de

adaptacion heterogéneos y, en algunos casos, rechazo (3:68, p.5, U3).

En cuarto lugar, se identifica una linea relacionada con la transformacién del rol docente y la relacion con
el alumnado. Se destaca que el profesorado debe adaptarse a un escenario en el que los estudiantes
pueden manejar estas herramientas con mayor soltura, “nosotros como profesorado tenemos que
aprender mucho, porque si que es cierto que incluso algunos de los estudiantes saben mucho mas sobre

inteligencia artificial que nosotros mismos” (6:2, p.3, U6).

También emerge la tensidn entre aprendizaje profundo y automatizacién del conocimiento, identificando
el riesgo de “sedentarismo cognitivo”: si al final todo lo que hacemos lo delegamos en estas herramientas,
hay una idea de lo que se llama también el sedentarismo cognitivo e intelectual, es decir, équé pasa si la

gente, cada cosa que tal, siempre la delega en la inteligencia artificial? (6:22, p.5, U6).

Otro aspecto se vincula con la necesidad de integrar pedagdgicamente la IAg y explicitar su uso en el aula.
Se destaca que evitar el tema genera incertidumbre, mientras que abordarlo desde el inicio permite
construir un marco de uso compartido: “hablarlo el primer dia (...) es la forma de que esta crisis inicial se

nos pase” (4:68, p.21, U4).

Finalmente, se observa una linea relacionada con la proyeccion de la docencia en un contexto de cambio
disruptivo. Los participantes coinciden en que la IA representa un cambio de gran magnitud, incluso

superior a transformaciones previas como internet: “Porque internet cambid las cosas, pero esto esta en
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otra magnitud. (...) ya no es solo que hemos ensefiado a hablar a las maquinas, es que lo hacen bien, y en

algunos casos lo hacen mejor que nosotros” (6:79, p.24, U6).

El profesorado — coocurrencia prevision roles estudiantes muestra un total de 14 citas en el analisis,
asociadas principalmente a la reconfiguracion del rol del estudiante hacia el desarrollo de competencias
frente al conocimiento declarativo, a la proyeccion de un estudiante mas auténomo en el uso de la I1Ag, a
la necesidad de un rol mas reflexivo y transparente en el uso de la IAg, y a aprender a discernir cuando

utilizar la herramienta de forma abierta y cuando limitar su uso para garantizar un aprendizaje significativo.

En primer lugar, se identifica la reconfiguracion del rol del estudiante hacia el desarrollo de competencias
frente al conocimiento. En este sentido, se afirma que “debemos evaluar competencias, no solo
meramente conocimientos (...) ya que de cara al futuro profesional van a tener que desarrollar” (4:25, p.7,

ua).

En segundo lugar, emerge la proyeccion de un estudiante mas auténomo en el uso de la IAg, capaz de
integrarla en su proceso de aprendizaje. Se destaca que los estudiantes con mayor capacidad podran
aprovechar estas herramientas para mejorar significativamente sus resultados, combinando aprendizaje
previo y apoyo tecnoldgico: “habra un 10%... que lo hard super bien (...) hara lo que hacia antes mas lo que

le ensefie el profesor o lo que se espabile él con la IA” (1:95, p.20, U1).

Seguidamente, se manifiesta la necesidad de un rol mas reflexivo y transparente en el uso de la IAg. Se
plantea que el estudiantado deberd asumir un papel mas consciente sobre cémo utiliza estas
herramientas: “me tienes que decir qué herramienta has usado, qué prompt (...) y tu qué has hecho con

ese resultado” (1:45, p.6, U1).

Otro aspecto se vincula con que se deberd aprender a discernir cuando utilizar la herramienta de forma
abierta y cuando limitar su uso para garantizar un aprendizaje significativo: “Y es dificil porque hay que
tener mucha cintura para hacer esto, quiero decir, no es facil que las instituciones y las personas tengamos

la cintura para hacer todo esto” (5:42, pp.14-15, U5).

La institucidon — coocurrencia formaciéon agentes muestra un total de 10 citas en el analisis, asociadas
principalmente a la necesidad de establecer una formacidn inicial estructurada a nivel institucional, a la
necesidad de disefiar formacion flexible y contextualizada segun disciplinas y perfiles, a la formacion

institucional como proceso progresivo y no completamente definido, a la dimensidn ética e institucional
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vinculada a la formacidn en IAg, a la tensidon entre formacion ofrecida y participacion real en dichas

iniciativas, t a la relacion entre formacion institucional y transformacion curricular.

En primer lugar, se identifica un bloque relacionado con la necesidad de establecer una formacién inicial
estructurada a nivel institucional. En este sentido, se sefala que “el aspecto clave (...) es de formacion

inicial” (4:17, pp.4-5, U4).

Ademas, se centra en la necesidad de disefiar formacion flexible y contextualizada segun disciplinas y

perfiles: “no es lo mismo comunicacidn que derecho, que salud...” (1:99, p.22, U1).

También se identifica a la formacidn institucional como proceso progresivo y no completamente definido.
Se advierte que la rapidez del cambio tecnoldgico exige evitar respuestas precipitadas, apostando por una

implementacion gradual: “estamos muy en pafiales (...) hay que hacerlo poco a poco” (4:17, pp.4-5, U4).

En quinto lugar, emerge la dimensidn ética e institucional vinculada a la formacién en IAg. En este sentido,
se destaca que disponer de herramientas institucionales: “Tener una herramienta interna te permite
precisamente hacer un trabajo de aprendizaje con cémo hacerlo a través de que la herramienta te asiste,
etc., en un entorno seguro, en el sentido de que el alumno no esta expuesto ni tu estas expuesto por la

informacidn que vas colgando y que vas alimentando a la propia” (5:74, p.31, U5).

Por otro lado, aparece la tensién entre formacidn ofrecida y participacion real en dichas iniciativas. Ante
ello, se sefala que cuando la formacién es voluntaria, “la hara quien quiera” (1:99, p.22, U1), lo que puede

limitar su impacto.

Otro aspecto es la relacion entre formacion institucional y transformacidn curricular. Se destaca que la
integracidén de la IAg no solo implica formar en herramientas, sino también “implica una revision de

competencias y de planes de estudios” (1:60, p.8, U1).

La institucion — coocurrencia prevision roles estudiantes muestra un total de 10 citas en el andlisis,
asociadas principalmente a la transformacion institucional de la docencia y sus fundamentos, a la
necesidad de integrar la IAg en los planes de estudio de forma estructural, a la dificultad de implementar
cambios a gran escala en contextos institucionales masificados, a la dimensidn ética y de concienciacion

institucional, y a la necesidad de generar una cultura institucional compartida en torno a la IAg.
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En primer lugar, se identifica un blogue relacionado con la transformacion institucional de la docencia y
sus fundamentos. Se destaca que la IAg se percibe como una oportunidad para repensar el modelo
educativo en profundidad, seialando que “nos va a hacer reflexionar y cambiar el planteamiento de la
docencia” (4:23, p.6, U4). En esta linea, se plantea que el reto lleva a cuestionar “qué es ensefiar en 2025”

(1:66, p.12, U1).

En segundo lugar, emerge la necesidad de integrar la IA en los planes de estudio de forma estructural,
sefialando que “deberia estar integrado en todos los planes de estudios” en un futuro préximo (1:98, p.22,

U1), y se refuerza que implica una revision de competencias y de planes de estudios (1:60, p.8, U1).

En tercer lugar, aparece la dificultad de implementar cambios a gran escala en contextos institucionales
masificados: “en una universidad con 50.000 estudiantes (...) écomo hacemos esa formacién?” (3:95,

pp.12-13, U3).

En cuarto lugar, emerge la dimensién ética y de concienciacidn institucional: “que haya una declaracién
de uso (...) forma parte de la reflexion” (3:102, p.16, U3). Asimismo, se subraya la necesidad de fomentar

la concienciacidn mas que una regulacion estricta en las fases iniciales (3:100, p.15, U3).

Finalmente, se identifica una linea transversal relacionada con la necesidad de generar una cultura
institucional compartida en torno a la IA. Se destaca la relevancia del acercamiento de esta herramienta a

toda la comunidad educativa “que todo el mundo sea consciente del recurso” ¢(2:42, p.9, U2).

5.2.4. Prdcticas de ensefanza y aprendizaje — usos de la IA
La tabla siguiente muestra el nimero de co-ocurrencias aparecidas al relacionar las practicas de

ensefianzay aprendizaje que muestran las personas participantes en el grupo de discusion en su

discurso, con el perfil referenciado.
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e13.1.Formacion_Agentes

Gr=41

#13.2.Comportamiento_Responsable

Gr=27

#13.3.Comp_Docentes_Estudiantes

Gr=32

©13.4.Previson_RetosDocencia

Gr=47

#13.5. Prevision_RolesEstudiantes

Gr=38

#13.6.Expansion_Modelos

Gr=5

#13.7.Aprendizaje_Personalizado

Gr=4

#13.8.Destrezas_Sociales

Gr=1

Tabla 12: Coocurrencias entre la variable practicas de ensefianza-aprendizaje y usos de la IA.

En general se encuentran pocas coocurrencias entre las variables vinculadas a uso de la IA parala

ensefianza-aprendizaje y a forma como se usa la IA. En el caso de “uso sostenible” de la IA, no aparece

III

ninguna coocurrencia, y en el caso de “uso de forma legal” de la IA, aparecen Unicamente tres

coocurrencias.
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Figura 8: Diagrama de Sankey que muestra las coocurrencias entre practicas de ensefianza-aprendizaje y usos de la IA.

A continuacion, se describen aquellas co-ocurrencias en las que han aparecido 8 o mas citas en el

conjunto de grupos de discusién realizados.

La coocurrencia comportamiento responsable —uso ético muestra 12 citas, en las que se puede observar
gue preocupacion mas extendida entre los participantes en los grupos de discusidén no es técnica ni
pedagdgica, sino ética: "Lo que mas existe es una gran preocupacion sobre el uso fraudulento" (6:5, p.3,
U6). El comportamiento no ético se vincula con la poca capacidad critica de los usuarios: "¢ Qué pasa?,
gue los estudiantes no tienen capacidad critica para juzgar lo que aparece, que te da generativo la IA, lo
da por bueno (...) el desarrollo humano te ha llevado a que tu has leido, has reflexionado y has
sintetizado por ti mismo" (2:20, p.4, U2). Ello se hace especialmente visible en los trabajos finales, donde
el alumnado puede generar resultados formalmente impecables sin ser capaz de dar cuenta de su
fundamento ni de aportar una reflexion genuina: "Pueden hacer un trabajo excelente que no saben en
qgué se fundamenta (...) todo lo demas estda muy bien estructurado, pero équé has hecho tu o qué
aportas tu?" (2:18, p.4, U2).
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También se sefala que el problema del comportamiento responsable trasciende el &mbito universitario y
tiene una dimensién global que la institucidn no puede resolver por si sola. Sin embargo, ello no justifica
la pasividad: "Estamos intentando aqui atacar un problema desde la universidad cuando ya es algo
global. ¢Quiere decir eso que nos tenemos que quedar de brazos cruzados? No, para nada (...) tenemos
gue ser conscientes de cual es la limitacion, o por lo menos con qué cartas nos toca jugar" (2:31, p.6,

u2).

Finalmente, se plantea que el comportamiento responsable exige también una revisidn del propio
modelo de uso de la herramienta, reconociendo sus limites epistemoldgicos y evitando que se aplique
indiscriminadamente a todo: "La IA es una herramienta muy potente (...) pero dentro de afios llegaremos
a la realidad que se utilizard en distintos factores (...) ahora mismo todo el mundo vende la IA para todo
(...) 1a IA debe ser una herramienta que debe ser bien utilizada" (3:84, pp.7-8, U3). Y desde una
perspectiva mas amplia, se recuerda que el rechazo del profesorado hacia la herramienta no siempre
responde a una posicién ética fundamentada, sino a la incertidumbre y el miedo, lo que no constituye
tampoco un comportamiento responsable ante un cambio que ha llegado para quedarse: "El rechazo (...)
puede ser debido a la incertidumbre (...) un no sé si llamarlo miedo (...) oponerse es como ponerte una
venda en los ojos al futuro. Es un cambio drastico y habra que ir poco a poco andando el camino" (3:68,

p.5, U3).

La coocurrencia prevision de retos para la docencia —uso con confianza muestra 8 citas, en la que se
destaca que el profesorado demanda herramientas pero no formacidn, lo que genera un proceso de
aprendizaje autodidacta que, aunque refleja una voluntad genuina de adopcion, puede resultar
contraproducente si no va acompanado de orientacién especifica: "Hay una demanda de herramientas
(...) el profesorado demanda herramientas. Ojo, demanda herramientas, pero no demanda formacion
(...) se esta produciendo un proceso de mucha formacién autodidacta (...) lo cual es positivo, porque hay
una voluntad de que la conozcan, pero también puede ser contraproducente porque no haya realmente
una preparacion especifica sobre el uso de esas herramientas" (6:7, p.3, U6). Este escenario refleja la
polarizacidn que persiste en el profesorado: frente a quienes integran la herramienta con confianza, hay
quienes la rechazan o la ignoran, y la universidad tiene un margen de presion limitado sobre estos
ultimos: "Tenemos muchas cosas que cambiar (...) no un curso puntual y aqui se acabd (...) el nivel de

presion que puede ejercer la universidad sobre la integracién de aquellos que sean reticentes es
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bastante limitado (...) docentes que no entren en modo IA pues se van a quedar rezagados" (6:77,

pp.24-25, U6).

Se sefiala que la confianza en el uso de la IA se construye precisamente desde la transparenciay la
normalizacién en el aula.: "Ahi esta precisamente la clave, hablarlo el primer dia de clase (...) si entras el
primer dia en clase y comentas cdmo piensas utilizar la inteligencia artificial en mi asignatura (...) pues ya
esta en un campo, un marco de trabajo (...) el tema de hablarlo y que se naturalice un poco es la forma

de que esta crisis inicial se nos pase y ya digamos que eso es una herramienta mas" (4:68, p.21, U4).

El uso con confianza también implica asumir que el rol docente estd cambiando, y es incierto: "éQué
papel tiene el docente frente a estas nuevas herramientas? (...) nuestro papel esta cambiando (...) ya

venia cambiando de antes, pero ahora mucho mas (...) es algo que estd abierto" (6:28, p.5, U6).

Uno de los retos mas concretos que plantea el uso con confianza es la evaluacion. Se reconoce que
integrar la IA con naturalidad en la docencia obliga a transformar los sistemas de verificacion del
aprendizaje, desplazando el foco desde la correccion formal hacia la acreditacién de competencias
reales: "Es un reto para nosotros porque tenemos que cambiar mucha parte de la evaluacion (...) ahora
da gusto no tener que estar leyendo faltas de ortografia (...) pero bueno, pues tendremos que reflexionar
sobre" (4:37, p.10, U4). En paralelo, se reconoce que la disrupcion que representa la |IA supera a
cualquier transformacién tecnoldgica anterior, lo que hace que la confianza no pueda apoyarse en
referentes previos: "Estas herramientas son disruptivas a un nivel que no hemos visto (...) internet
cambid las cosas, pero esto esta en otra magnitud (...) ya no es solo que hemos ensefiado a hablar a las

maquinas, es que lo hacen bien, y en algunos casos lo hacen mejor que nosotros" (6:79, p.24, U6).

Finalmente, se sefiala que el uso con confianza requiere también claridad sobre los fundamentos
disciplinares que deben preservarse y los que pueden apoyarse en la herramienta, lo que constituye uno
de los debates estratégicos mas complejos que tiene por delante la universidad: "Queremos ensefiarles
bien los fundamentos de algo (...) aqui estamos ahora en un momento muy importante en cada campo y

vemos que tenemos que ver qué pasos son los mas importantes a seguir" (6:26, p.5, U6).
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5.3. Utilidades de la IAg en la docencia universitaria

5.3.1. Utilidades — orientacion del comentario
La tabla siguiente resume las coocurrencias aparecidas en los cddigos de utilidades (aquellas que

muestran los participantes en el grupo de discusién en su discurso) y la orientacién del comentario

(positivo, negativo, neutral, interrogativo o dubitativo).
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010.1.Positivo

Gr=138

010.2.Negativo

Gr=98

010.3.Neutral

Gr=57

e10.4.Interrogativo / Dubitativo

Gr=84

Tabla 13: Coocurrencias entre la variable Utilidades de la IA en docencia universitaria y orientacidn del comentario.

La tabla anterior muestra que la mayoria de citas para la coocurrencia de utilidades de la IA en docencia

y orientacién del comentario se realizan desde un punto de vista positivo.
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Figura 9: Diagrama de Sankey que muestra las coocurrencias entre Utilidades de la IA en docencia universitaria y orientacion del
comentario.

A continuacion, se describen aquellas co-ocurrencias en las que han aparecido 9 o mas citas en el

conjunto de grupos de discusioén realizados.

La coocurrencia preparacion de clases — positivo muestra 9 citas, que se vincula, por un lado, con la
vision estratégica y sistémica de la IA que va mas alla del aula para alcanzar la gestién institucional
universitaria. Se plantea su utilidad en procesos complejos y burocraticos como las memorias de
verificacion y modificacion de titulos, y se propone extenderla a otros ambitos administrativos:
"Nosotros estamos hablando aqui de la IA en la docencia, pero también podemos aumentar el debate
(...) al uso de la IA en la gestién de la universidad (...) todo lo que son las modificaciones, las

verificaciones de los titulos" (3:47, p.4, U3). En la misma linea, se sefiala la utilidad de la IA como apoyo
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para la elaboracion de guias docentes adaptadas a distintos niveles formativos, contribuyendo a la
planificacion curricular diferenciada. La orientacion es positiva y pragmatica, asociando la IA a mejora
organizativa y optimizacion del disefio docente. Asimismo, se integra dentro de una estrategia
institucional de modernizacidon académica. La herramienta aparece como complemento profesional, no
como sustituto: "Habria que tener en cuenta la inteligencia artificial, no solo para las clases, sino
también, primero, en la planificacidén de la docencia (...) mi asignatura (...) la puedo dar en farmacia o en
el grado de nutricidn, el nivel no es el mismo, pues la IA me puede ayudar” (3:57, pp.4-5, U3). En esta
intervencidn se refuerza también la dimensidn institucional del uso de la IA, incluyendo tutorias
mediante chatbots y coordinacién con equipos de transformacion digital. Se observa una actitud
proactiva hacia la integracidn tecnoldgica. La IA se presenta como instrumento para mejorar
comunicacion, organizacion y eficiencia docente. También emerge la conciencia de resistencias internas,
aunque con predominio de una visién adaptativa. La orientacidn es claramente positiva y
modernizadora: “en el caso de las tutorias, utilizar chatbot (...) para que los alumnos se puedan
comunicar (...) tenemos que modernizarnos, porque a mi me han dicho mis alumnos, lo permita o no lo

permita la universidad, lo vamos a hacer" (3:57, pp.4-5, U3).

Por otro lado, se plantea la necesidad de que las herramientas de IA trabajen con fuentes previamente
validadas por el profesorado. La orientacion positiva se combina con una exigencia de control
académico. La IA se concibe como potenciadora del aprendizaje siempre que exista supervision sobre la
calidad de los materiales. Se observa una preocupacidn por garantizar rigor y coherencia curricular.
Predomina una visidn de integracion responsable: "Utilicemos herramientas de IA que nos den poder al
profesorado (...) que esas herramientas de IA se nutren y trabajan con materiales, recursos, bibliografia,
etc. que los docentes establezcamos (...) que lo que les llegue provenga de fuentes vélidas que nosotros

hayamos supervisado" (3:92, p.11, U3).

La intervencidn sitda la IA como apoyo tanto en investigacién como en preparacién de clases. La
percepcidn es instrumental y favorable, vinculada a mejora del desempefio profesional docente. No se
evidencian reservas explicitas, sino una integracion natural en la practica académica. La orientacién es
positiva y funcional. Se refuerza la idea de IA como herramienta complementaria habitual: "Una es desde
el punto de vista del profesorado que la quiere incorporar a su forma de trabajo, por ejemplo en la

forma de investigacion, en preparar sus clases, mucho tiene que ver con la docencia" (4:5, p.3, U4).
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Por ultimo, emerge el uso de la IA como una oportunidad de redisefio metodoldgico, en el que se
enfatiza el papel activo del docente en la redefinicién de actividades. La |IA aparece integrada en un
enfoque competencial: "Nuestro reto es utilizarla de manera que los alumnos puedan llegar a aprender y
adquirir competencias con ella (...) lo que tienes es que adaptar los trabajos para que, con la utilizacion
de la inteligencia artificial, el alumno adquiera las competencias que tu deseas" (6:4, p.3, U6). El ejemplo
del aprendizaje invertido evidencia un uso innovador de la IA en la preparacién auténoma del alumnado.
La orientacion es claramente positiva, destacando implicacién activa y debate posterior en clase. La
herramienta se incorpora como medio para fomentar responsabilidad y participacion. Se observa
coherencia con metodologias activas. La IA se presenta como catalizadora de transformacion
pedagdgica: "Eliminamos los apuntes (...) los que tenian que elaborar los apuntes eran ellos (...) para que
se implicasen en ese proceso (...) elaborar los apuntes utilizando la 1A (...) cuando lleguen alli ya hayan

trabajado algo (...) se pone en valor, se pone en debate, entonces se aclaran dudas" (6:76, p.23, U6).

La coocurrencia desarrollar competencia IAg en estudiantes — positivo muestra 14 citas, de las que

emergen cinco ideas principales.

Se reconoce la imposibilidad técnica de detectar con fiabilidad el uso de A, lo que desplaza el foco hacia
la formacién en competencias. La orientacion es constructiva, priorizando educacidn critica frente a
control punitivo. Se subraya la necesidad de adaptacidn institucional. La IA se integra como realidad
asumida. Predomina una perspectiva pragmatica y formativa: "El planteamiento que se vio es que no era
viable entender que hubiera alguna aplicacién que reconociera sin falsos positivos la IA generativa (...) no
tenemos elementos fiables garantistas como para cargarse a una persona" (2:36, p.7, U2). En este
marco, se destaca que la universidad debe liderar el aprendizaje adecuado del uso de la IA, con una
orientacidn positiva y estratégica. Se enfatiza la responsabilidad institucional en la formacién avanzada y
se refuerza la idea de liderazgo académico, utilizando la IA como herramienta que forme parte del
entorno formativo contemporaneo: "Creo que desde la universidad tenemos que estar a la vanguardia
de cémo se tiene que utilizar (...) para darle a esa herramienta las etapas previas de formacion" (3:93,

p.12, U3).

Se plantea la necesidad de herramientas institucionales seguras para trabajar con IA, con enfoque
estructural y priorizando un entorno controlado. La integracion se vincula a responsabilidad organizativa
y se propone que combine innovacién y seguridad: "Tener una herramienta interna te permite hacer un
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trabajo de aprendizaje (...) en un entorno seguro, en el sentido de que el alumno no estd expuesto ni tu
estas expuesto por la informacion que vas colgando y que vas alimentando a la propia maquina" (5:74,

p.31, U5).

También se subraya que mas que instruccidn técnica, el alumnado necesita concienciacidon y marco ético
para un uso reflexivo de la IA, dado que ya llega a la universidad con competencias digitales previas. La IA
se vincula a alfabetizacion critica. Se refuerza el papel orientador del profesorado.: "No tanto que
nosotros tengamos la responsabilidad de formarlos, porque ya vienen con unas competencias digitales,
pero si de concienciacion" (3:100, p.15, U3). Se insiste en desarrollar pensamiento critico ante resultados
generados por IA. La orientacidn es positiva pero preventiva. Se reconoce la necesidad de competencias
evaluativas. La IA es recurso formativo, no fuente incuestionable. Se enfatiza alfabetizacion critica: "Que
vean que no todo lo que aparece es cierto (...) hay que favorecer o potenciar mas ciertas competencias
como el pensamiento critico (...) que otras sobre conocimientos, que es mas facil que la IA o Google en el
bolsillo te ofrezcan" (4:83, p.29, U4); "Lo que tenemos que ensefar a los estudiantes (...) es eso, que es

un loro estocastico" (5:69, p.29, U5).

En areas como marketing, la IA se presenta como herramienta profesional imprescindible, con una
orientacidn positiva y orientada al mercado laboral. Se destaca su uso en generacion de contenidos
creativos, y la integracion curricular aparece como necesidad formativa, evidenciando la alineacién con
demandas profesionales: "Yo doy marketing, y especialmente publicidad (...) uno de los ambitos en los
gue mas se esta aplicando la IA es en el ambito de la publicidad y del marketing, para generar contenido
creativo, diferente (...) como en la formacién a mi estudiantado, yo no le voy a decir que use la IA. La

tiene que usar" (3:105, p.19, U3).

Se propone el uso de la IA en el aula como objeto de andlisis pedagdgico, convirtiendo sus errores y
limitaciones en recurso didactico: "Hay que utilizarla en clase con ellos (...) para decir, mira, lo que dicen
y lo que viene aqui que estan intentando aprender no es igual, entonces vamos a ver por qué" (4:72,
p.23, U4); "La IA de momento se alimenta con datos que nosotros mismos le proporcionamos, y aporta
errores. A lo mejor es bueno pedirle a un estudiante, mira a ver qué te dice esto, y vamos a analizar esos
errores" (6:17, p.4, U6). Asimismo, se valora la IA como herramienta util cuando aporta valor afiadido,

bajo criterio pedagdgico y valoracidn critica: "Siempre estamos a favor de usarlo con esta valoracion
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critica (...) antes ya se hacia copia-pega de Google, ahora te pasa que esta elaborado y redactado" (5:11,

p.5, US).

Finalmente se recoge la importancia de normalizar el uso transparente de la IA por parte del alumnado,
combatiendo la percepcion de que su uso es indebido, y de acompaniar ese proceso desde el
reconocimiento del cambio generacional: "Ellos tienen la sensacion de que estan haciendo algo mal
cuando hacen contenidos con la IA (...) no, lo Unico que tienes que hacer es decir que estas utilizando

esta herramienta (...) Usala (...) no le sacan todo el rendimiento que podrian sacarle" (6:36, p.7, U6).

La coocurrencia ahorrar tiempo — positivo muestra 17 citas. Se observa que los participantes ponen de
relieve la IA como herramienta de productividad que libera tiempo para tareas de mayor valor
pedagdgico, revalorizando el rol docente estratégico: "Esto de la IA nos deja tiempo para hacer cosas
mas humanas" (2:71, p.18, U2); "Para mi es una herramienta de productividad (...) de que puedas hacer
algo en menos tiempo (...) lo mismo en menos tiempo" (4:56, p.16, U4); "Hay muchas tareas tediosas
gue realmente nos van a quitar de delante (...) muchas veces perdemos tiempo en tareas muy rutinarias"

(6:30, p.6, U6).

También se destaca el potencial de la IA para optimizar procesos administrativos complejos y de gestidn
académica que resultan especialmente laboriosos, como la elaboracién de memorias de verificacién o
modificaciéon de titulos, y para agilizar la revision de literatura cientifica en investigacion, predominando
una vision funcional: "Estamos intentando implantar también la inteligencia artificial para hacer uso,
porque esas memorias son muy laboriosas, muy tediosas" (3:47, p.4, U3); "Es alucinante lo que te hacen,
porque te da realmente los pasos que va a seguir para investigar algo (...) te da el plan de investigacion,
tu lo puedes modificar (...) algo que a lo mejor llevaba tiempo (...) ahora se hace de manera automatica"

(6:89, p.29, U6).

Los participantes ponen de manifiesto el uso de la IA en tareas de correccidon y comunicacion académica,
siempre bajo supervisidn posterior del docente como garantia de calidad y responsabilidad: "En un
congreso de docencia, habia un compafiero que utilizaba la inteligencia artificial para corregir
actividades, fijaros el tiempo que puede ahorrar (...) las corrige ella y luego yo las tengo corregidas para
ver qué tal (...) evidentemente no le vas a dejar todo a que lo haga la inteligencia artificial (...) ya no es lo
mismo realizar un repaso que una correccién" (6:59, p.16, U6); "Cuando le pregunto algo al chat {(...) si

sale el nombre en el texto que yo le he puesto, lo saco" (5:54, p.21, U5). También se sefiala que las
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prohibiciones formales no impiden el uso real, y que el verdadero riesgo no es el uso en si sino la
ausencia de revision posterior: "Te estan prohibiendo el uso porque saben que realmente tu estas
utilizando esas herramientas (...) el utilizar siempre la IA directamente sin ese proceso posterior de

revisidn, quizas ese es el problema" (6:61, p.17, U6).

Por ultimo, emerge la idea de que el ahorro de tiempo asociado a la IA tiene implicaciones que pueden
anticipar cambios sobre el valor de las publicaciones académicas y los perfiles profesionales. La calidad
formal de los textos dejara de ser un criterio diferenciador, y que lo que tendra valor sera el
conocimiento y los datos que los sustentan: "Probablemente las publicaciones ya no van a tener valor
(...) importara los datos, importara el conocimiento, pero no cdmo esta escrita (...) esa funcién te la hace
el ChatGPT" (6:33, p.7, U6); "Ya no importara si el inglés es correcto, serd correcto (...) el texto ha sido
corregido con ChatGPT o con lo que sea, que de hecho hay que ponerlo" (6:34, p.7, U6). En este marco,
el ahorro de tiempo se vincula también a la redefinicion de perfiles profesionales: "Tu eres de creatividad
y vas a ser uno de los perfiles que va a hacer falta (...) tu parte, importantisima, es saber qué pedirle a la

IA" (6:37, p.7, U6).

La coocurrencia investigacidn — positivo muestra 8 citas. Entre los aspectos que emegen,

La primera idea muestra una percepcion naturalizada y funcional de la IA como apoyo en la practica
investigadora cotidiana, comparable al uso de otras herramientas digitales ya asumidas, como Google
Drive o los procesadores de datos estadisticos. La orientacidn es positiva y pragmatica, acompafiada de
conciencia sobre la necesidad de anonimizar datos sensibles: "A mi me preocupa relativo que desde el
ambito del trabajo mi trabajo y lo que yo hago de trabajo pueda ser utilizado (...) el trabajo que hago ya
cumple unos niveles éticos (...) si hay nombres o lo que sea, todo eso es anonimizado" (1:138, pp.43-44,
U1); "Cuando le pregunto algo al chat (...) si sale el nombre en el texto que yo le he puesto, lo saco"

(5:54, p.21, U5).

Se pone de relieve el posicionamiento proactivo de las instituciones universitarias en la incorporacién de
la IA en la docencia y la investigacidn, con la creacion de grupos de trabajo y la elaboracion de
recomendaciones institucionales para reforzar una integracion planificada: "El posicionamiento es
proactivo (...) ha habido unos grupos de trabajo (...) se ha trabajado en varias lineas, en IA para la
docencia, |A para la investigacidn, para la gestion (...) se han plasmado una serie de recomendaciones

para hacer un buen uso de la IA" (3:3, pp.1-4, U3). En esta linea, se subraya el desarrollo de manuales y
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acciones formativas para el uso de IA en distintos ambitos universitarios, incluida la investigacion,
percibiéndose una apuesta institucional para regular y orientar su aplicacion: "a nivel espanol, las
universidades estamos desarrollando un manual de procedimiento para el uso de la IA (...) somos
conscientes de la importancia de que la IA ha venido para quedarse y estamos desarrollando cursos para

profesores" (3:47, p.4, U3).

La IA se concibe como parte integrante de la practica profesional del profesorado, tanto en investigacion
como en preparacion de clases. La percepcion es funcional y naturzlizada, sin cuestionamientos
explicitos: "Una es desde el punto de vista del profesorado que la quiere incorporar a su forma de

trabajo, por ejemplo en la forma de investigacion, en preparar sus clases" (4:5, p.3, U4).

Por ultimo, se destaca el impacto transformador de la IA en los procesos de investigacion, especialmente
en su capacidad para planificar estudios, revisar literatura y generar propuestas de forma agil,
observandose entusiasmo entre los participantes: "Es alucinante lo que te hacen, porque te da
realmente los pasos que va a seguir para investigar algo (...) te da el plan de investigacion, tu lo puedes
modificar (...) algo que a lo mejor llevaba tiempo (...) ahora se hace de manera automatica (...)
continuamente nos esta sorprendiendo (...) a mi me sorprende, de verdad, continuamente" (6:89, p.29,

Ue).

5.3.2. Utilidades — Perfil referenciado
La tabla siguiente resume las co-ocurrencias aparecidas en los cddigos de utilidades (aquellas que

muestran los participantes en el grupo de discusion en su discurso) y el perfil referenciado.
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e4.3.PersonalAdministracion
Gr=7

e4.4.CargosAcadémicos
Gr=59

e4.5.Sociedad
Gr=27

e4.6.AutoReferenciado
Gr=174

e4.7.Institucion
Gr=110

Tabla 14: Coocurrencias entre la variable Utilidades de la IA en docencia universitaria y perfil referenciado.

El perfil en el que se aprecian mas coocurrencias es el de profesorado, seguido en menor medida por el
alumnado, y posteriormente, la institucién. También aparecen coocurrencias de las utilidades con el
perfil autoreferenciado, sin embargo, en este Ultimo perfil no se presentan las citas correspondientes, ya
gue las mismas también aparecen incluidas en las coocurrencias de profesorado, al ubicarse los
participantes en los grupos de discusidn en su rol de profesores en el momento de realizar los

comentarios.
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Figura 10: Diagrama de Sankey que muestra las coocurrencias entre Utilidades de la IA en docencia universitaria y perfil
referenciado.

A continuacion, se describen aquellas co-ocurrencias en las que han aparecido 8 o mas citas en el
conjunto de grupos de discusién realizados.

La profesorado — coocurrencia preparacion de clases muestra 14 citas. Su analisis permite observar que
existe una fractura interna en el profesorado ante la irrupcién de la IA, desde la negacién hasta el miedo
por la redefinicion del rol docente. Se evidencia una percepcién de amenaza a modelos tradicionales de
ensefianza. La IA actia como elemento disruptivo que cuestiona identidad profesional y practicas
consolidadas: "También yo si que personalmente noto un grupo muy grande de profesorado que mira
para otro lado (...) porque ven que realmente pone en cuestién una forma de docencia que ahora con la

inteligencia artificial no tiene sentido (...) un profe que se salié del aula porque decia, si esto hace esto,
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équé pinto yo? (...) otra gente que tiene miedo y otra gente que no lo quiere ver" (2:55, p.11, U2). Se
pone de manifiesto la tensidn entre prohibicién formal y uso real por parte del alumnado. El debate
abierto en el aula revela la necesidad de abordar la IA desde la transparencia y no desde la ocultacion. La
intervencién muestra cdmo la percepcién del profesorado influye directamente en la cultura de uso
estudiantil: "Esto no se puede usar (...) eso lo percibe el alumnado también (...) mucho alumnado se
sorprendia de que les preguntdramos porque era como una cosa que hay que esconder (...) te vas a

cualquier biblioteca y es que el 50% esta con el ChatGPT cuando estan trabajando" (2:58, p.12, U2).

También se observa que parte del profesorado responde a esta realidad mediante una adaptacién
metodoldgica que combina practicas analdgicas y experimentacion con IA. La estrategia comparativa
(grupos que trabajan con y sin IA) permite evidenciar que el aprendizaje depende del uso critico, y de la
orientacién adaptativa y pedagdgicamente reflexiva hacia la herramienta: "Estoy volviendo un montén a
lo analdgico (...) en los grupos estos, decir a los estudiantes, bueno, estos grupos vais a hacer esta tarea
obligatoriamente con inteligencia artificial y esta prohibido usar nada mas. Y estos grupos vais a hacer la
tarea sin usar inteligencia artificial (...) al final descubres que de estos grupos hay gente que lo hace muy
bien y gente que lo hace muy mal (...) ellos van viendo que es una herramienta (...) que al final con un

trabajo detras (...) nosotros tenemos que adaptarnos" (2:65, pp.15-16, U2).

Se reconoce que parte del alumnado recurre a la IA como apoyo explicativo complementario a la
docencia presencial. La intervencion sugiere que la herramienta puede mejorar la comprension
conceptual cuando se utiliza de forma guiada. Se evidencia una funcidn tutorial alternativa.: "No todos,
pero hay un porcentaje que decia es que no lo entiendo en clase (...) me meto en la IAy me lo explicay
lo entiendo (...) si no lo entiendo, le digo oye, explicamelo mas clarito" (2:68, p.17, U2). También se
insiste en la necesidad de que las herramientas trabajen con fuentes supervisadas por el profesorado. La
preocupacién central es garantizar calidad académica en los contenidos generados. La IA se integra bajo
criterios de validacion y control docente: "Que esas herramientas de IA se nutren y trabajan con
materiales, recursos, bibliografia, etc. que los docentes establezcamos (...) que lo que les llegue provenga
de fuentes vélidas que nosotros hayamos supervisado" (3:92, p.11, U3). Para ello, se destaca el valor de
la formacién docente transversal para compartir experiencias en IA. La comunidad académica aparece
como espacio de aprendizaje mutuo. La IA se percibe como oportunidad para innovacién colaborativa

entre disciplinas: "A mi los cursos de formacion de la universidad me encantan porque conoces a gente
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de otras facultades (...) y sobre todo aprendes, oye, es que esto que estan haciendo en informatica me

sirve para mi, que soy de antropologia" (2:94, p.29, U2).

Finalmente, la innovacidon metodoldgica basada en aprendizaje invertido con apoyo de IA ilustra cémo la
IA puede fomentar la implicacion activa del alumnado y el trabajo previo auténomo: "Eliminamos los
apuntes (...) los que tenian que elaborar los apuntes eran ellos (...) para que se implicasen en ese
proceso (...) elaborar los apuntes utilizando la IA (...) cuando lleguen alli ya hayan trabajado algo (...) se

pone en valor, se pone en debate" (6:76, p.23, U6).

La coocurrencia profesorado — ahorrar tiempo muestra 9 citas. En ellas se observa una asociacion entre
el ahorro de tiempo generado por la IA con la posibilidad de liberar energia y atencion para tareas de
mayor valor humano y pedagdgico. La herramienta no se percibe como sustituto del docente, sino como
instrumento que permite reforzar el acompafiamiento, la tutoria y la interaccion significativa con el
alumnado: "Esto de la IA nos deja tiempo para hacer cosas mas humanas" (2:71, p.18, U2); "Hay muchas
tareas tediosas que realmente nos van a quitar de delante (...) muchas veces perdemos tiempo en tareas
muy rutinarias" (6:30, p.6, U6). La IA es definida explicitamente como herramienta de productividad, lo
gue desplaza el debate desde la prohibicion hacia la gestidn responsable. El profesorado considera que
su uso no debe vetarse, sino regularse mediante adaptacion metodoldgica: "No se puede prohibir usar la
IA en un trabajo, ni en nada de eso, sino simplemente es una herramienta de productividad" (4:30, p.8,
U4); "Para mi es una herramienta de productividad (...) de que puedas hacer algo en menos tiempo. Lo

mismo en menos tiempo" (4:56, p.16, U4).

Se enfatiza que la adaptacién evaluativa es mas pertinente que la imposicién de nuevas normativas
restrictivas. El profesorado entiende que la IA puede acelerar el andlisis de multiples fuentes y facilitar el
aprendizaje auténomo del alumnado. El ahorro de tiempo se interpreta como ventaja que exige redisefio
de la evaluacidn, no como amenaza. Predomina una vision flexible y centrada en competencias: "Yo no
tengo claro que se necesiten normas (...) ojala que lo usen, que lo usen con todas sus consecuencias, o
sea, que aprendan con ello (...) somos nosotros los que tenemos que ver como podemos adaptarnos a
eso y evaluar lo que ellos han aprendido de nosotros y de la IA" (4:42, p.11, U4). Asimismo, se sefala que
el beneficio del ahorro de tiempo esta condicionado al conocimiento adecuado para usar la herramienta

de forma correcta y responsable: "Son herramientas que estan disponibles y que deberiamos saber
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utilizarlas de forma correcta para que nos ayuden a potenciar o a hacer de forma mas rapida y mas

efectiva ciertas tareas" (4:82, p.29, U4).

También se reconoce que la IA puede agilizar tareas como la revisidn de articulos o documentos
académicos en contextos de presidn temporal. Sin embargo, se subraya la importancia de una revisién
posterior por parte del docente. El ahorro de tiempo se valora positivamente siempre que no implique
delegacién absoluta. Se promueve un modelo de uso complementario y supervisado: "Tenia que revisar
varios articulos para un congreso, andaba mal de tiempo, entonces la utilicé (...) después lo revisé, pero
en principio te ayuda mucho (...) el utilizar siempre la IA directamente sin ese proceso posterior de
revisidn, quizas ese es el problema" (6:61, p.17, U6). Asimismo, se anticipa también la aparicion de
herramientas que automaticen tareas de revisidn o validacién cada vez mas complejas, lo que exigira al
profesorado un esfuerzo formativo continuo para mantenerse actualizado: "Seguramente inventaremos
una IA que realmente se encargue de esa tarea (...) el problema de todo esto es que nos exige un

conocimiento (...) un esfuerzo tremendo para conocer esa actualidad" (6:64, p.18, U6).

Por ultimo, se observa el entusiasmo ante la capacidad transformadora de la IA para acelerar procesos
de investigacidon que anteriormente requerian semanas de trabajo, con la posibilidad de generar planes
de trabajo, revisar literatura y estructurar borradores en tiempos muy reducidos: "Es alucinante lo que te
hacen, porque te da realmente los pasos que va a seguir para investigar algo (...) te da el plan de
investigacion, tu lo puedes modificar (...) algo que a lo mejor llevaba tiempo (...) ahora se hace de
manera automatica (...) continuamente nos esta sorprendiendo" (6:89, p.29, U6). En el &mbito mas
técnico, se matiza que la IA debe ser un apoyo que facilite la comprensidn sin sustituir el razonamiento
del estudiante, lo que distingue el uso legitimo de la herramienta de la mera delegacion cognitiva: "La IA
lo puede hacer, pero tenemos que trabajar para evitar, en la medida de lo posible, que haga eso (...) que
si que te ayude a decir, establéceme una funcidn para poder esto (...) o explicame por qué estas cinco

lineas de cédigo son asi" (6:84, p.26, Ub).

El alumnado - coocurrencia desarrollo de competencias de IAg en estudiantes muestra un total de 18
citas en el andlisis, asociadas principalmente a la preocupacién por el desarrollo del pensamiento critico
y la dependencia de la IAg, a la necesidad de reorientar la formacidon hacia el desarrollo de competencias

frente al conocimiento, a las dificultades del alumnado para desarrollar competencias académicas, a la
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necesidad de integrar la IAg en el proceso de ensefianza-aprendizaje y a los cambios generacionales,

éticos y de conciencia digital.

En primer lugar, en relacién con la preocupacion por el desarrollo del pensamiento criticoy la
dependencia de la IAg, se seiiala que el uso de estas herramientas no siempre se traduce en aprendizaje
profundo, sino en una aceptacidn acritica de las respuestas generadas. En este sentido, se advierte que
“la clave esta en (...) si servird para que aprendan mas o no (...) preocupaciones de que seamos capaces
de usarlo como una herramienta de aprendizaje” (5:30, pp.10-11, U5) y que, en muchos casos, “lo que se
esta haciendo es hacer caso de la respuesta de la maquina sin después darle elaboracién” (5:30, pp.10-
11, U5). Asimismo, se sefiala la existencia de una “fe ciega” (5:70, p. 29, OUC) en los resultados de la IA
por parte del estudiantado, lo que pone en riesgo competencias como la escritura, lectura, el analisis o la
capacidad critica (5:70, p.29, U5). En esta linea, se plantea la necesidad de que los estudiantes “vean que
no todo lo que aparece es cierto. (...) a lo mejor hay que favorecer o potenciar mas ciertas competencias,

como ser de pensamiento critico” (4:83, p.29, U4).

En segundo lugar, emerge la necesidad de reorientar la formacidn hacia el desarrollo de competencias
frente al conocimiento declarativo. Los participantes destacan que el modelo educativo debe adaptarse
a un contexto donde la IAg facilita el acceso a la informacidn, lo que obliga a poner el foco en
competencias mas complejas. Asi, se afirma que “debemos evaluar competencias, no solo meramente
conocimientos” (4:25, p.7, U4). Esta preocupacion se extiende especialmente a trabajos académicos
como los TFG o TFM, considerados “carne de cafidn de la inteligencia artificial” (4:25, p.7, U4). Ademas,
se plantea que el papel de la universidad debe situarse “a la vanguardia de cdmo se tiene que utilizar,

pero para darle a esa herramienta las etapas previas de formacion” (3:93, p.12, U3).

Una tercera idea se relaciona con las dificultades del alumnado para desarrollar competencias
productivas y académicas. Algunos participantes indican que, aunque los estudiantes manejan
tecnologias digitales, lo hacen principalmente en contextos de ocio: “saben utilizar las nuevas

tecnologias para su disfrute, no para la productividad” (4:80, p.27, U4).

En cuarto lugar, se identifica la necesidad de integrar la IAg en el proceso de enseifanza-aprendizaje de
forma guiada y critica. Los participantes abogan por no prohibir su uso, sino incorporarlo como objeto de
analisis: “tu le puedes decir a tus alumnos, mira, pues haz un trabajo (...) desde un punto de vista critico,

gué opiniones os ha dado y lo vamos a reinterpretar. Pero no le impides usarlo” (6:13, p.4, U6). También
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se sugiere analizar los errores de la propia IA como estrategia pedagdgica (“vamos a analizar esos
errores, o donde creemos que puede estar”) (6:17, p.4, U6). Sin embargo, se detecta una relacién
ambivalente del alumnado con estas herramientas, ya que en ocasiones sienten que “estan haciendo
algo mal cuando hacen contenidos con la IA” (6:36, p.7, U6), mientras que, paraddjicamente, no
aprovechan todo su potencial cuando se les permite utilizarla: “hay esa sensacidn por parte del
alumnado de, uy, estoy utilizando la IA y no deberia. Y, sin embargo, le dices, no, no, Usala. Y cuando le
dicen si, Usala, no le sacan todo el rendimiento que podrian sacarle. O sea, ahi para mi es un proceso

muy curioso” (6:36, p.7, U6).

Finalmente, aparece un bloque vinculado a los cambios generacionales, la ética y la conciencia digital.
Los participantes destacan que el alumnado presenta una relacién distinta con aspectos como la
privacidad, mostrando menor preocupacidn por la exposicion de datos personales “ellos no tienen una
conciencia de privacidad como la que tenemos nosotros, también hay que ser muy conscientes. Es decir,
ellos voluntariamente exponen su vida en redes sociales y demas” (6:69, p.20, U6). Esto remite a la
necesidad de incorporar formacidn ética y competencias digitales (3:99, p.14, U3). Asimismo, se subraya
gue el reto no es Unicamente tecnoldgico, sino también pedagdgico y cultural, ya que implica adaptar la

ensefianza a nuevos modos de aprendizaje y relacidn con la informacién:

estamos hablando de un nuevo modelo de docente, de docencia, también tenemos que tener en
cuenta el cambio generacional. Y en este sentido, igual que no podemos hablarles igual que
hablabamos hace 20 afios (...) el tipo de metodologia docente que utilizamos, porque su atencion

es distinta, su sistema incluso de comprensién y de narratividad es distinto (6:68, p.19, U6).

El alumnado — coocurrencia ahorro de tiempo muestra un total de 8 citas en el andlisis, asociadas con la
valoracion del ahorro del tiempo como mejora de la productividad académica, abordando el futuro
profesional del alumnado, las limitaciones del ahorro del tiempo en relacion con el aprendizaje
significativo, la necesidad de aprovechar el ahorro del tiempo de forma efectiva, y la normalizaciéon del

uso de la IAg en el alumnado.

Primeramente, se identifica una valoracién positiva del ahorro de tiempo como mejora de la
productividad académica. Se destaca que la IAg permite optimizar tareas que anteriormente requerian
un gran esfuerzo, especialmente en la elaboracion de trabajos académicos: “no se puede prohibir usar la

IA (...) sino simplemente es una herramienta de productividad” (4:30, p.8, U4). Esta percepcion se
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refuerza al indicar que el alumnado, gracias a estas herramientas, pasa de realizar trabajos mas basicos y
costosos en tiempo a producir trabajos de mayor calidad de forma mas eficiente, ya que “cada vez hacen

unos trabajos de mas calidad” (4:30, p.8, U4).

En segundo lugar, se observa que este ahorro de tiempo se proyecta también hacia el futuro profesional
del alumnado, donde el uso de la IAg se percibe como una competencia necesaria. Algunos participantes

subrayan que estas herramientas “les libera muchisimo tiempo” (6:75, p.22, U6).

No obstante, junto a esta valoracidn positiva, emergen limitaciones del ahorro de tiempo en relacién con
el aprendizaje significativo. Se advierte que la facilidad para generar productos académicos puede

ocultar carencias en la comprensién y en la aportacidn personal del estudiante:

al final de todo pueden hacer un trabajo excelente que no saben en qué se fundamenta, pero
hay un apartado de critica, de aspectos criticos que salen ahi, que es un poco donde dices, todo

lo demas estda muy bien estructurado, pero équé has hecho tu o qué aportas tu? (2:18, p.4, U2).

De este modo, el ahorro de tiempo puede implicar un riesgo de superficialidad si no se acompafia de

estrategias pedagdgicas adecuadas.

En cuarto lugar, se identifica una linea relacionada con la necesidad de desarrollar competencias para
aprovechar el ahorro de tiempo de forma efectiva. En particular, se pone de relieve que el valor de la IAg
no reside Unicamente en automatizar tareas, sino en saber interactuar con ella de forma adecuada. Asi,
se destaca que uno de los aprendizajes clave es “saber qué pedirle a la IA. Y a veces no saben qué pedirle
alalA” (6:37, p.7, U6). También senalan que, “el concepto de nativo digital es un engafio, conocen

cuatro herramientas, pero los sacas de esas cuatro cositas y no se defienden” (6:84, p.26, U6).

Finalmente, se evidencia una normalizacion del uso de la IA por parte del alumnado, incluso al margen
de la regulacion institucional. Se sefala que, independientemente de las normas, los estudiantes ya
estan utilizando estas herramientas en su aprendizaje “ha venido para quedarse, tenemos que
modernizarnos, porque a mi me han dicho mis alumnos, lo permita o no lo permita la universidad, lo

vamos a hacer” (3:57, p.4-5, U3), lo que refuerza la necesidad de adaptarse a este nuevo contexto.

El profesorado — coocurrencia preparacion de clases muestra un total de 14 citas en el analisis. Se
observa que existe una fractura interna en el profesorado ante la irrupcion de la IA, desde la negacién
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hasta el miedo por la redefinicion del rol docente. Se evidencia una percepcién de amenaza a modelos
tradicionales de ensefianza. La IA actia como elemento disruptivo que cuestiona identidad profesional y
practicas consolidadas: "También yo si que personalmente noto un grupo muy grande de profesorado
gue mira para otro lado (...) porque ven que realmente pone en cuestion una forma de docencia que
ahora con la inteligencia artificial no tiene sentido (...) un profe que se salié del aula porque decia, si esto
hace esto, équé pinto yo? (...) otra gente que tiene miedo y otra gente que no lo quiere ver" (2:55, p.11,
U2). Se pone de manifiesto la tensién entre prohibicion formal y uso real por parte del alumnado. El
debate abierto en el aula revela la necesidad de abordar la IA desde la transparencia y no desde la
ocultacién. La intervencién muestra cdmo la percepcién del profesorado influye directamente en la
cultura de uso estudiantil: "Esto no se puede usar (...) eso lo percibe el alumnado también (...) mucho
alumnado se sorprendia de que les preguntdramos porque era como una cosa que hay que esconder (...)
te vas a cualquier biblioteca y es que el 50% estd con el ChatGPT cuando estan trabajando" (2:58, p.12,

u2).

También se observa que parte del profesorado responde a esta realidad mediante una adaptacién
metodoldgica que combina practicas analdgicas y experimentacion con IA. La estrategia comparativa
(grupos que trabajan con y sin IA) permite evidenciar que el aprendizaje depende del uso critico, y de la
orientacién adaptativa y pedagdgicamente reflexiva hacia la herramienta: "Estoy volviendo un montén a
lo analdgico (...) en los grupos estos, decir a los estudiantes, bueno, estos grupos vais a hacer esta tarea
obligatoriamente con inteligencia artificial y esta prohibido usar nada mas. Y estos grupos vais a hacer la
tarea sin usar inteligencia artificial (...) al final descubres que de estos grupos hay gente que lo hace muy
bien y gente que lo hace muy mal (...) ellos van viendo que es una herramienta (...) que al final con un

trabajo detras (...) nosotros tenemos que adaptarnos" (2:65, pp.15-16, U2).

Se reconoce que parte del alumnado recurre a la IA como apoyo explicativo complementario a la
docencia presencial. La intervencion sugiere que la herramienta puede mejorar la comprension
conceptual cuando se utiliza de forma guiada. Se evidencia una funcidn tutorial alternativa.: "No todos,
pero hay un porcentaje que decia es que no lo entiendo en clase (...) me meto en la IAy me lo explicay
lo entiendo (...) si no lo entiendo, le digo oye, explicamelo mas clarito" (2:68, p.17, U2). También se
insiste en la necesidad de que las herramientas trabajen con fuentes supervisadas por el profesorado. La
preocupacién central es garantizar calidad académica en los contenidos generados. La IA se integra bajo

criterios de validacion y control docente: "Que esas herramientas de IA se nutren y trabajan con
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materiales, recursos, bibliografia, etc. que los docentes establezcamos (...) que lo que les llegue provenga
de fuentes vélidas que nosotros hayamos supervisado" (3:92, p.11, U3). Para ello, se destaca el valor de
la formacién docente transversal para compartir experiencias en IA. La comunidad académica aparece
como espacio de aprendizaje mutuo. La IA se percibe como oportunidad para innovacidn colaborativa
entre disciplinas: "A mi los cursos de formacion de la universidad me encantan porque conoces a gente
de otras facultades (...) y sobre todo aprendes, oye, es que esto que estan haciendo en informatica me

sirve para mi, que soy de antropologia" (2:94, p.29, U2).

Finalmente, la innovacidon metodoldgica basada en aprendizaje invertido con apoyo de IA ilustra cémo la
IA puede fomentar la implicaciéon activa del alumnado y el trabajo previo auténomo: "Eliminamos los
apuntes (...) los que tenian que elaborar los apuntes eran ellos (...) para que se implicasen en ese
proceso (...) elaborar los apuntes utilizando la IA (...) cuando lleguen alli ya hayan trabajado algo (...) se

pone en valor, se pone en debate" (6:76, p.23, U6).

El profesorado — coocurrencia evaluacion muestra un total de 22 citas en el analisis, asociadas a la crisis
de los modelos evaluativos tradicionales y la dificultad de verificacion del aprendizaje, a la necesidad de
redisefiar las estrategias de evaluacion, al desplazamiento hacia evaluaciones mas auténticas, al uso de
la IAg por parte del profesorado en los procesos evaluativos, a las implicaciones éticas de la evaluacién

mediada por IA, y a la necesidad de adaptacion del profesorado y la transformacion del rol docente.

En primer lugar, relacionado con la crisis de los modelos evaluativos tradicionales y la dificultad de
verificacion del aprendizaje, los participantes sefalan que una de las principales problematicas es la
imposibilidad de detectar el uso de IAg en las producciones del alumnado, ya que “no tenemos ninguna
manera de comprobar si lo ha usado o no” (5:13, p.5-6, U5). Esta situacion cuestiona los sistemas de
evaluacidn continua, dado que los productos entregados pueden ser generados por la IAg sin garantizar
que el estudiante haya adquirido los conocimientos, pudiendo incluso “estar a cero durante toda la

titulacién” (5:13, p.5-6, U5).

En segundo lugar, se identifica la necesidad de rediseiar las estrategias de evaluacion, desplazando el
foco desde el producto hacia el proceso y la demostracion del conocimiento. Algunos participantes
destacan que el profesorado esta comenzando a introducir cambios metodoldgicos, como volver a

actividades presenciales o analdgicas para garantizar la autoria “tengo que dedicar 40 minutos de una

UAB

Universitat Autonoma
de Barcelona

; UNIVERSIDAD %emrsidad UniversidagVigo  Y0g:.

110




7,
7 g‘
UNION EUROPEA v

. e
_agay ke AGENCIA .

- MINISTERIO o * ESTATAL DE
“MMPS Viversonoss " SIEEEL]
= o ok .
EdU-InA

clase a que me escriban una nota de lectura” (2:64, p.15-16, U2). Asimismo, se plantean estrategias

comparativas para que el propio alumnado comprenda el valor y las limitaciones de la herramienta:

por ejemplo (...) estos grupos vais a hacer esta tarea obligatoriamente con inteligencia artificial y
esta prohibido usar nada mas. Y estos grupos vais a hacer la tarea sin usar inteligencia artificial. Y
al final descubres que de estos grupos hay gente que lo hace muy bien y gente que lo hace muy

mal (2:64, p.15-16, U2).

En esta linea, también se subraya la necesidad de disefiar tareas que impliquen procesos creativos o de

desarrollo que “el ChatGPT, por él mismo, no puede generar un resultado” (1:87, p.17, U1).

En tercer lugar, se centra en el desplazamiento hacia evaluaciones mas auténticas, basadas en la defensa
y la comprension. Asi, se manifiesta que se esta priorizando la evaluacion oral o la defensa de trabajos
como estrategia para comprobar el conocimiento real del alumnado: “primamos mas es la parte de
defensa (...) comprobar que realmente esa persona conoce” (6:48, p.11, U6). Esta tendencia responde a
la necesidad de asegurar que el estudiante no solo presenta un producto, sino que es capaz de

explicarlo, argumentarlo y demostrar su comprension.

En cuarto lugar, emerge un debate en torno al uso de la IAg por parte del propio profesorado en los
procesos de evaluacidn, especialmente en la correccién. Algunos participantes mencionan anécdotas de
otros profesores que reconocen el potencial de estas herramientas para ahorrar tiempo, permitiendo
corregir de trabajos, por ejemplo: “la inteligencia artificial (...) corrige ella y luego yo (...) repaso” (6:59,
p.16, U6). Sin embargo, también se plantean riesgos asociados, como la posible pérdida de la “Tu puedes
tener una IA que sea asistente, pero que tu estas haciendo un poco la validacién de autoridad final o no”
(5:58, p.22, U5). Vinculado a lo anterior, también se identifican implicaciones éticas de la evaluacion

mediada por IAg. Algunos participantes cuestionan si es ético “que corrija una maquina” (5:62, p.22, U5).

Finalmente, aparece una linea vinculada a la necesidad de adaptacion del profesoradoy a la
transformacion del rol docente. Se reconoce que la IA no solo afecta a la evaluacién, sino que “pone en
cuestion una forma de docencia que ahora con la inteligencia artificial no tiene sentido, no sélo la

evaluacidn, también la docencia” (2:54, p.11, U2).

El profesorado — coocurrencia preparacion actividades para estudiantes muestra un total de 9 citas en

el andlisis. Se identifican aspectos asociados a la adaptacion de las actividades al uso de la IAg como
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herramienta de aprendizaje, a la incorporacion de la IAg como recurso didactico dentro de las
actividades, al disefio de actividades orientadas al pensamiento critico, a la dificultad para ensefiar
nuevas actividades en entornos masificados y en transformacion, y a la tensidn entre la velocidad del

cambio tecnoldgico y la capacidad institucional de adaptacion.

En primer lugar, en relacién con la adaptacidon de las actividades al uso de la IAg como herramienta de
aprendizaje, se destaca que el reto no es evitar el uso de estas herramientas, sino disefiar actividades
que las integren de forma significativa. En este sentido, se sefiala que es necesario “adaptar los trabajos
para que (...) con la utilizacién de la inteligencia artificial, el alumno adquiera las competencias que tu

deseas que adquiera” (6:4, p.3, U6).

En segundo lugar, emerge la incorporacién de la IAg como recurso didactico dentro de las actividades.
Algunos docentes ya estan promoviendo su uso en el aula, incentivando que el alumnado utilice estas
herramientas como apoyo en su aprendizaje: “no solamente no prohibir, sino que incentivar a la gente a

gue usen estas herramientas” (6:27, p.5, U6).

Un tercer bloque se centra en el disefio de actividades orientadas al pensamiento critico y al analisis de
la IAg. En lugar de utilizar estas herramientas Unicamente como apoyo productivo, algunos docentes
plantean actividades que permiten problematizar sus resultados. Por ejemplo, se describen experiencias
en las que el alumnado genera contenidos con IA (como videos) y posteriormente analiza sus errores,

sesgos o limitaciones, fomentando un aprendizaje reflexivo:

nos pusimos en clase a hacer prompts para que nos generara videos, con la Unica intencién de
que los alumnos visualizaran cudles eran los errores de los videos. (...) Entonces dijimos, (...)
édénde estan los problemas? El problema es que tengo que especificar, el problema es el tipo de
mensaje que le estoy dando, el alimentarlo realmente con informacién valida (...)” (6:51, p.12,

Us).

En cuarto lugar, se identifica la dificultad para disefiar nuevas actividades en entornos masificados y en
transformacion. Algunos participantes sefialan que, aunque existe claridad en la necesidad de cambiar el
enfoque hacia un aprendizaje mas auténomo y competencial, “falta por desarrollar actividades concretas

para hacer eso. Sobre todo cuando te encuentras con un aula de 120 alumnos” (4:15, p.4, U4).
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Finalmente, se observa una tensién entre la velocidad del cambio tecnoldgico y la capacidad institucional
de adaptacion. Se sefiala que los marcos institucionales y de verificacion de las titulaciones no avanzan al
mismo ritmo que la innovacidn tecnoldgica, lo que dificulta la implementacion de nuevas formas de
disefiar actividades docentes:”Vamos a tener el problema encima que no vamos a ser capaces de

resolverlo. No hay capacidad de adaptacion tan rapida como va esto” (4:70, p.22, U4).

El profesorado — coocurrencia desarrollo nuevos entornos muestra un total de 10 citas en el analisis,
relacionadas con la emergencia de entornos hibridos que combinan lo digital y lo analégico, con la
creacion de entornos controlados y guiados mediante 1Ag, con la diversificacion de entornos de

aprendizaje, y con la transformacién del rol docente en estos nuevos entornos.

En primer lugar, se identifica la emergencia de entornos hibridos que combinan lo digital y lo analégico.
Algunos participantes destacan que, ante el impacto de la IAg, el profesorado no solo incorpora nuevas
tecnologias, sino que también recupera metodologias tradicionales para garantizar determinados
aprendizajes. En este sentido, se sefiala que, ante la facilidad de generar textos, “si queremos trabajar la
redaccidn, tendremos que hacerlo de otra manera (...) ahora tengo que dedicar 40 minutos de una clase

a que me escriban una nota de lectura” (2:64, p.15-16, U2).

En segundo lugar, emerge la creacién de entornos controlados y guiados mediante IAg, en los que el
profesorado busca mantener cierto control sobre las fuentes y contenidos a los que accede el alumnado.
Asi, se plantea la necesidad de utilizar herramientas que “se nutren y trabajan con materiales, recursos,
bibliografia (...) que los docentes establezcamos” (3:92, p.11, U3), asegurando que la informacién que

reciben los estudiantes provenga de fuentes validadas.

Un tercer bloque se centra en la diversificacion de entornos de aprendizaje y el reconocimiento de
multiples fuentes de conocimiento. Los participantes subrayan la importancia de no limitar el
aprendizaje a la IAg o a los recursos digitales, sino de integrar otros espacios como la biblioteca o el
trabajo colaborativo, destacando que “hay un conocimiento que no estd en internet” (2:81, p.23, U2),y

gue el alumnado debe aprender a combinar distintas fuentes.

Por ultimo, se identifica una linea relacionada con la transformacion del rol docente en estos nuevos
entornos. Se manifiesta que el profesorado debe asumir un papel mas facilitador, acompafiando al
alumnado en su interaccion con la tecnologia y fomentando su autonomia: “somos los que estamos aqui
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de apoyo (...) pero tenéis que ser vosotros los que toméis las riendas de vuestra vida” (2:89, p.27, U2).
Asimismo, se cuestiona la idea de que el docente deba ser la Unica fuente de conocimiento,
reconociendo que la IA puede ofrecer explicaciones incluso mas eficaces en algunos casos: “no pasa
nada porque la IA lo explique mejor que tu. Porque como es un recurso (...) hay profes que tienen miedo

de yo soy el que mas sabe del mundo mundial de esto” (2:68, p.17, U2).

El profesorado — coocurrencia desarrollo competencia IAg en estudiantes muestra un total de 27 citas
en el analisis, asociadas a la necesidad de ensefar el uso competente de la IAg mas alla del acceso
tecnoldgico, a la integracion de la IAg como herramienta para el desarrollo de competencias
profesionales y académicas, a la redefinicion competencial y resultados de aprendizaje, a la necesidad de
fomentar un pensamiento critico, a la adaptacion metodoldgica del profesorado para favorecer el
desarrollo competencial, a la formacién ética del uso de la IAg, y a la tensidn entre la necesidad de

adaptacion y los retos asociados al cambio.

En primer lugar, se identifica la necesidad de ensefiar el uso competente de la IAg mas alla del acceso
tecnoldgico: “no se ensefia a hacerlo (...) tienes que saber qué le pides, cémo le pides y evaluar el

resultado” (5:51, p.19, U5).

En segundo lugar, emerge la integracion de la IAg como herramienta para el desarrollo de competencias
profesionales y académicas. Se destaca que la IAg debe formar parte de la formacidn porque ya esta
presente en los contextos laborales, especialmente en ambitos como el marketing o la comunicacion,

donde “se esta usando la IA para generar contenidos, textos, mensajes, imagenes” (3:105, p.19, U3).

En tercer lugar, se encuentra la redefinicion de competencias y resultados de aprendizaje en el marco de
la IAg, cuestionando si las competencias actualmente recogidas en los planes de estudio siguen siendo

pertinentes: “deberian cambiar (...) debido al advenimiento de la IA generativa” (5:5, p.3, U5).

En cuarto lugar, se identifica la necesidad de fomentar el pensamiento critico y la comprensidn profunda
frente a la automatizacidén. Asi, se advierte que los estudiantes pueden presentar trabajos “excelentes

gue no saben en qué se fundamenta” (2:18, p.4, U2).

En quinto lugar, aparece la adaptacién metodoldgica del profesorado para favorecer el desarrollo
competencial. Por ejemplo, se propone utilizar la herramienta en el aula para analizar sus resultados y

reinterpretarlos colectivamente “tu le puedes decir a tus alumnos, mira, pues haz un trabajo, con
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ChatGPT (...) y vamos a comentar aqui, desde un punto de vista critico, qué opiniones os ha dado y lo
vamos a reinterpretar” (6:13, p.4, U6). Asimismo, se subraya que la IAg puede convertirse en un recurso
de apoyo al aprendizaje, funcionando incluso como explicacién alternativa cuando el alumnado no
comprende los contenidos en clase: “hay un porcentaje que decia es que no lo entiendo en clase, me

han explicado no sé qué, me meto en la IAy me lo explica y lo entiendo” (2:67, p.17, U2).

Por otro lado, se identifica una linea relacionada con la formacidn ética y responsable en el uso de la IA:
“hay que educar en el uso de este tipo de herramientas, el tema de la privacidad y la ética” (5:73, p.31,
U5). Esta dimensidn ética se integra como parte fundamental del desarrollo competencial en el

alumnado.

Finalmente, se observa una tensidon entre la necesidad de adaptacién y los retos asociados al cambio. El
profesorado reconoce que la incorporacion de la IAg implica modificar la docencia para favorecer la
adquisicion de competencias: “tenemos que hacer modificaciones en lo que es nuestra docencia con el
propdsito de que la inteligencia artificial nos ayude a lo que es la adquisicién de competencias” (6:1, p.3,

Ue).

El profesorado — coocurrencia ahorro de tiempo muestra un total de 9 citas en el analisis. En ellas se
observa una asociacidn entre el ahorro de tiempo generado por la IA con la posibilidad de liberar energia
y atencién para tareas de mayor valor humano y pedagadgico. La herramienta no se percibe como
sustituto del docente, sino como instrumento que permite reforzar el acompafiamiento, la tutoriay la
interaccion significativa con el alumnado: "Esto de la IA nos deja tiempo para hacer cosas mas humanas"
(2:71, p.18, U2); "Hay muchas tareas tediosas que realmente nos van a quitar de delante (...) muchas
veces perdemos tiempo en tareas muy rutinarias" (6:30, p.6, U6). La IA es definida explicitamente como
herramienta de productividad, lo que desplaza el debate desde la prohibicion hacia la gestién
responsable. El profesorado considera que su uso no debe vetarse, sino regularse mediante adaptacion
metodoldgica: "No se puede prohibir usar la IA en un trabajo, ni en nada de eso, sino simplemente es
una herramienta de productividad" (4:30, p.8, U4); "Para mi es una herramienta de productividad (...) de

gue puedas hacer algo en menos tiempo. Lo mismo en menos tiempo" (4:56, p.16, U4).

Se enfatiza que la adaptacién evaluativa es mas pertinente que la imposicién de nuevas normativas
restrictivas. El profesorado entiende que la IA puede acelerar el andlisis de multiples fuentes y facilitar el

aprendizaje auténomo del alumnado. El ahorro de tiempo se interpreta como ventaja que exige redisefio
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de la evaluacidn, no como amenaza. Predomina una vision flexible y centrada en competencias: "Yo no
tengo claro que se necesiten normas (...) ojala que lo usen, que lo usen con todas sus consecuencias, o
sea, que aprendan con ello (...) somos nosotros los que tenemos que ver como podemos adaptarnos a
eso y evaluar lo que ellos han aprendido de nosotros y de la IA" (4:42, p.11, U4). Asimismo, se sefala que
el beneficio del ahorro de tiempo esta condicionado al conocimiento adecuado para usar la herramienta
de forma correcta y responsable: "Son herramientas que estan disponibles y que deberiamos saber
utilizarlas de forma correcta para que nos ayuden a potenciar o a hacer de forma mas rapida y mas

efectiva ciertas tareas" (4:82, p.29, U4).

También se reconoce que la IA puede agilizar tareas como la revisidn de articulos o documentos
académicos en contextos de presidn temporal. Sin embargo, se subraya la importancia de una revisién
posterior por parte del docente. El ahorro de tiempo se valora positivamente siempre que no implique
delegacién absoluta. Se promueve un modelo de uso complementario y supervisado: "Tenia que revisar
varios articulos para un congreso, andaba mal de tiempo, entonces la utilicé (...) después lo revisé, pero
en principio te ayuda mucho (...) el utilizar siempre la IA directamente sin ese proceso posterior de
revisidn, quizas ese es el problema" (6:61, p.17, U6). Asimismo, se anticipa también la aparicion de
herramientas que automaticen tareas de revisidn o validacién cada vez mas complejas, lo que exigira al
profesorado un esfuerzo formativo continuo para mantenerse actualizado: "Seguramente inventaremos
una IA que realmente se encargue de esa tarea (...) el problema de todo esto es que nos exige un

conocimiento (...) un esfuerzo tremendo para conocer esa actualidad" (6:64, p.18, U6).

Por ultimo, se observa el entusiasmo ante la capacidad transformadora de la IA para acelerar procesos
de investigacidon que anteriormente requerian semanas de trabajo, con la posibilidad de generar planes
de trabajo, revisar literatura y estructurar borradores en tiempos muy reducidos: "Es alucinante lo que te
hacen, porque te da realmente los pasos que va a seguir para investigar algo (...) te da el plan de
investigacion, tu lo puedes modificar (...) algo que a lo mejor llevaba tiempo (...) ahora se hace de
manera automatica (...) continuamente nos esta sorprendiendo" (6:89, p.29, U6). En el &mbito mas
técnico, se matiza que la IA debe ser un apoyo que facilite la comprensidn sin sustituir el razonamiento
del estudiante, lo que distingue el uso legitimo de la herramienta de la mera delegacion cognitiva: "La IA
lo puede hacer, pero tenemos que trabajar para evitar, en la medida de lo posible, que haga eso (...) que
si que te ayude a decir, establéceme una funcidn para poder esto (...) o explicame por qué estas cinco

lineas de cédigo son asi" (6:84, p.26, Ub).
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El profesorado — coocurrencia Innovacion educativa muestra un total de 10 citas en el analisis,
vinculadas a la IAg como herramienta para la mejora e innovacién de la practica docente, la
reconfiguracion de las metodologias de ensefianza y aprendizaje, la integracién de metodologias activas
y participativas apoyadas en IAg, la innovacién orientada al desarrollo competencial y a la alineacidn con
el mundo profesional, y la tensidn entre la innovacion pedagdgica y limitaciones estructurales o

conceptuales.

En primer lugar, se identifica un bloque relacionado con la IAg como herramienta para la mejora e

innovacion de la practica docente. Se destaca que estas herramientas no solo optimizan tareas, sino que
también favorecen la creatividad y la reflexion pedagdgica. En este sentido, se sefiala que la IAg permite
al profesorado ser “yo soy el primero en decir que yo creo que soy mejor docente gracias a la IA. No sélo
por el tiempo que me ahorra, sino porque en muchos casos me inspira, me ayuda y me abre las puertas”

(6:83, pp.25-26, U6).

En segundo lugar, emerge la reconfiguracion de las metodologias de ensefianza y aprendizaje. Se sefiala
que, la presencia de la IAg obliga a repensar las formas tradicionales de ensefianza, incluyendo la
naturaleza de las tareas y actividades. Por ejemplo, se afirma que “el trabajo de corte ensayistico esta

muerto” (6:82, p.25, U6).

Un tercer bloque se centra en la integracion de metodologias activas y participativas apoyadas en IAg. Se
describen experiencias innovadoras como la eliminacion de apuntes tradicionales, promoviendo que el
alumnado los genere, incluso con apoyo de IA, y posteriormente los contraste en el aula mediante

dinamicas de aprendizaje invertido y trabajo practico:

Nosotros si queréis lo que decidimos también con el cambio que se esta produciendo es, en una
de las asignaturas que empezamos el aio pasado, eliminamos los apuntes. Es decir, nosotros al
final la idea del profesor que les proporciona mucho material... Y decidimos que realmente los
que tenian que elaborar los apuntes eran ellos, directamente. é{Para qué? Para que se implicasen

en ese proceso. Pero incluso elaborar los apuntes utilizando la 1A (6:76, p. 23, U6).

En cuarto lugar, se identifica una linea relacionada con la innovacién orientada al desarrollo

competencial y a la alineacién con el mundo profesional. Se subraya que la incorporacion de la IAg en la
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docencia responde también a la necesidad de preparar al alumnado para contextos laborales donde

estas herramientas ya son habituales:

porque al final, si también incorporan estas herramientas, cuando vayan al mundo laboral eso les
va a servir, porque ahora las empresas estan haciendo formaciones y de ahi poco a las entidades
nos estaran pidiendo que nuestro alumnado, cuando va a hacer practicas o cuando se incorpore,

lleve también ya este background (1:87, p.17, U1).

Por otro lado, aparece la tension entre innovacion pedagdgica y limitaciones estructurales o

conceptuales:

érealmente a nuestros estudiantes en un examen yo les dejo utilizar estas herramientas? Sé que
las van a utilizar en un futuro, pero es que yo tendria que cambiar radicalmente... El problema
puede ser que a lo mejor tengo que cambiar radicalmente mi forma de ensefar o de evaluar

para adaptarme a eso (6:63, p.17, U6).

La institucidon — coocurrencia desarrollo competencia IAg en estudiantes muestra un total de 11 citas en
el andlisis, vinculadas con la necesidad de institucionalizar la formacién en competencias de IAg, en la
situacidon actual de incertidumbre frente a la IAg, en la necesidad de impulsar estrategias institucionales
de sensibilizacidon y acompafiamiento, en la incorporaciéon progresiva de la IAg en estructuras y recursos
institucionales, en la tensién entre la regulacién institucional y el uso real por parte del estudiantado, y

en la responsabilidad institucional en la adaptacidn al contexto digital y social.

En primer lugar, se identifica un bloque relacionado con la necesidad de institucionalizar la formacién en
competencias de IAg, mas alla de iniciativas individuales del profesorado. Los participantes sefalan que,
aunque el uso de estas herramientas ya esta extendido entre el alumnado, no siempre existe una
formacidn estructurada: “no se ensefia a hacerlo. Es decir, aqui es donde, es lo que estamos diciendo,
estamos diciendo, ensefiaras a usar la tecnologia, pero tienes que saber qué le pides, cémo le pides 'y
evaluar el resultado” (5:51, p.19, U5). En este contexto, se plantea la necesidad de integrar esta
capacitacion en los programas formativos, llegando incluso a proponerse como obligatoria en los

primeros afios de carrera, “igual que si tiene un B2” (3:99, p.14, U3).
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En segundo lugar, se sefiala que existe una situacién de incertidumbre, donde “no sabes qué tipo de
trabajo, con qué tipo de herramienta, con qué tipo de control de la informacion (...), es muy delicado”

(5:74, p.31, U5).

En tercer lugar, aparece la necesidad de impulsar estrategias institucionales de acompafiamiento. Mas
alla de la formacion técnica, se destaca que las instituciones deben fomentar procesos de concienciacion

sobre el uso critico de la IAg:

En algunos centros estan pensando en iniciativas de divulgacién de ideas en torno a la IA para
todo el alumnado. (...) yo creo que si es necesario. No tanto que nosotros tengamos la
responsabilidad de formarlos, porque ya vienen con unas competencias digitales, pero si de

concienciacion” (3:100, p.15, U3).

En cuarto lugar, se identifica la incorporacion de la IAg en estructuras y recursos institucionales
existentes. Se observa que estas herramientas ya estan siendo integradas en espacios formativos y
recursos educativos “ya tienen inteligencia artificial dentro” (2:53, p.11, U2). Esto evidencia un proceso

de adopcidén progresiva, a nivel institucional.

Por otro lado, aparece la tension entre regulacion institucional y uso real por parte del alumnado. En
este sentido, se sefiala que “los estudiantes obviamente lo estan haciendo y lo haran y seguiran
haciéndolo” (5:11, p.5, U5), lo que refuerza la necesidad de un enfoque institucional proactivo en lugar

de restrictivo.

Finalmente, se observa la responsabilidad institucional en la adaptacién al contexto digital y social. Se
reconoce que el alumnado demanda inmediatez y acceso constante a la informacion, utilizando la IA
como forma de tutoria personalizada, lo que plantea nuevos retos organizativos “estan pidiendo una

tutoria (...) que a veces no podemos conceder inmediatamente” (2:69, pp.17-18, U2).

5.3.3. Utilidades — uso de la IA
La tabla siguiente resume las co-ocurrencias aparecidas en los codigos de utilidades (aquellas que

muestran los participantes en el grupo de discusion en su discurso) y el uso de la IA (el uso de la IA al que

se refieren los participantes en su discurso).
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©5.1.Uso_Etico
Gr=63

#5.2.Uso_forma_Segura
Gr=43

#5.3.Uso_con_Confianza
Gr=66

05.4.Uso_forma_Legal
Gr=27

#5.5.Uso_Sostenible
Gr=4

Tabla 15: Coocurrencias entre la variable Utilidades de la IA en docencia universitaria y uso de la IA.

En la tabla anterior se puede observar que Unicamente hay 5 coocurrencias que presenten un nimero
igual o superior a 6 citas.
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Figura 11: Diagrama de Sankey que muestra las coocurrencias entre Utilidades de la IA en docencia universitaria y uso de la IA.

A continuacion, se describen aquellas co-ocurrencias en las que han aparecido 6 o mas citas en el
conjunto de grupos de discusién realizados.

La coocurrencia evaluacién — uso ético muestra 6 citas, de las que se recoge la preocupacién por la
autenticidad intelectual en los trabajos finales cuando la IA estructura correctamente contenidos sin que
el estudiante sea capaz de dar cuenta de su fundamento. La dimensidn ética se situa en la dificultad de
identificar cudl ha sido la aportacidn real del estudiante, lo que obliga a replantearse el modelo de
trabajo fin de grado o de master escrito como evidencia de aprendizaje: "Pueden hacer un trabajo
excelente que no saben en qué se fundamenta (...) todo lo demds esta muy bien estructurado, pero équé
has hecho tu o qué aportas tu? (...) nos tenemos que replantear si los trabajos de fin de master de
desarrollo escrito va a servir como modelo de trabajo final" (2:18, p.4, U2). En este sentido, se sefala que

el punto de partida no debe ser la prohibicion del uso de la IA, sino la existencia de una responsabilidad
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institucional que obliga a una revisién profunda de la propia docencia y del modelo evaluativo: "El punto

de partida es una revision de nuestra docencia" (2:37, p.8, U2).

Se expone la imposibilidad técnica de verificar el uso de IA en la evaluacion continua online, lo que
genera un dilema ético de calado sobre la validez del sistema evaluativo actual. Se reconoce que el
alumnado puede llegar al final de una titulacion sin haber desarrollado competencias reales, lo que
desplaza la discusion desde la deteccidn hacia la redefinicién de evidencias de aprendizaje: "No tenemos
ninguna manera de comprobar si lo ha usado o no (...) intentar modificar la evaluacion continua para
pedirle resultados que no pueda generar la inteligencia artificial no lo hemos conseguido y no creemos
gue lo conseguiremos nunca (...) esto pone en cuestion la evaluacién continua en un entorno en linea"

(5:13, pp.5-6, U5).

También se analiza la frontera ética entre la IA como asistente y como evaluadora auténoma. Se
identificado el riesgo de la delegacidn progresiva del juicio docente y se remarca que la responsabilidad
académica no puede diluirse en la automatizacién; se enfatiza la necesidad de mantener supervision
humana como garantia ética: "El problema es que dejes de hacerlo o incluso, en tanto que el asistente te
vaya demostrando reiteradamente que funciona auténomamente, vayas renunciando (...) a este trabajo
de revision de autoridad que puede ser como profesor. Eso es un riesgo" (5:59, p.22, U5). Este dilema se
formula también en términos de responsabilidad ante posibles errores en la calificacion: "¢ Es ético que
corrija una maquina? Y si no esta de acuerdo con la nota, aqui hay que quejarse (...) a mi me parece que,
incluso por encima de eso, deberiamos discutir si es ético tener una maquina para corregir y no corregir

nosotros" (6:62, p.22, U5).

Por ultimo, se reconoce que la automatizacion de la correccidn puede resultar atractiva para el
profesorado dado el volumen de trabajo que implica, pero que delegar completamente la evaluacién en
la IA plantea riesgos éticos y legales que no pueden ignorarse. Se propone un modelo de uso
complementario y supervisado en el que el criterio docente se mantenga como garantia final:
"éRealmente es ético utilizar la |A para corregir trabajos sin pensar? (...) un proceso tipico que gusta nada
que es corregir, al final pues se lo delegamos a la 1A (...) si dejamos 100% que lo haga la IA no puede ser"

(6:60, p.17, US).

La coocurrencia desarrollar competencia IAg en estudiantes — uso ético muestra 6 citas. En primer lugar

la reflexion gira en torno a la aportacién real del estudiante en trabajos apoyados por IA. La ética se
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vincula con la autenticidad intelectual y el desarrollo de pensamiento critico. Se cuestiona la idoneidad
de los modelos tradicionales y se menciona la necesidad de redefinir qué se evallia y como se acredita la
autoria: "Pueden hacer un trabajo excelente que no saben en qué se fundamenta (...) équé has hecho tu
0 qué aportas tu? (...) nos tenemos que replantear si los trabajos de fin de master de desarrollo escrito
van a servir como modelo de trabajo final" (2:18, p.4, U2). El desarrollo de esta competencia implica que
el profesorado decida en qué momentos el uso de la herramienta es pertinente para la formacion
profesional del alumnado, orientando su aplicacién de forma responsable y pensando en su futura
practica profesional:"Yo tengo que ver en qué momento para mi alumnado este recurso es aquel que va

a tener en el desarrollo de su propia profesién, y cdmo lo tiene que utilizar" (2:39, p.8, U2).

Se reconocen usos éticos que no generan controversia, como la elaboracién de resimenes de estudio,
delimitando practicas legitimas frente a usos problematicos. Se introduce una gradacién ética en funcién
del propdsito académico: "Hay usos éticos que estan fuera de discusién, como que un estudiante haga
un resumen de un articulo que tiene que estudiar" (2:73, p.19, U2). La IA no se percibe como

intrinsecamente fraudulenta, sino como dependiente del contexto y del propdsito con que se utiliza.

Asimismo, se presenta la evaluacidén por competencias como via para enfrentar el impacto de la IA,
puesto que si no se evallian conocimientos, las respuestas automatizadas de la IA no seran correctas. Por
tanto, se considera que la IA obliga a desplazar el foco desde el producto hacia el desempefio
competencial: "Si nos cefiimos a conocimientos, la IA les va a ser muy Util (...) nosotros tenemos que
buscar la forma de evaluar esa competencia que van adquiriendo los estudiantes, que de cara al futuro
profesional van a tener que desarrollar (...) los TFG y TFM son carne de cafdn de la inteligencia artificial"

(4:25, p.7, U4).

Finalmente, se propone que la ética en el uso de la IA se ensefie de forma activa, mediante el uso guiado
de la herramienta en el aula y el andlisis colectivo critico de sus resultados. La competencia ética no se
transmite a través de la prohibicidn, sino mediante la practica reflexiva y el debate: "Lo que hay que
ensefiar es la ética para usar esa herramienta (...) pues haz un trabajo con ChatGPT sobre los recursos
naturales en Galicia y vamos a comentar aqui, desde un punto de vista critico, qué opiniones os ha dado
y lo vamos a reinterpretar. Pero no le impides usarlo, sino que le ensefies a caminar de otra manera"

(6:13, p.4, Ub); "Hay que favorecer o potenciar mas ciertas competencias, como el pensamiento critico
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(...) que otras sobre conocimientos, que es mas facil que la IA o Google en el bolsillo te ofrezcan ciertos

conocimientos en ciertos momentos cuando te hagan falta" (4:83, p.29, U4).

La coocurrencia desarrollar competencia IAg en estudiantes — uso de forma segura muestra 6 citas, en
las que se vincula el uso seguro de la IA con la formacidn orientada a la practica profesional. Se sefala
gue el profesorado debe orientar cuando y cémo utilizar la IA en funcion del desempefio futuro del
alumnado, entendiendo la seguridad como una competencia estratégica y la anticipacién de escenarios
reales de aplicacién: "Yo tengo que ver en qué momento para mi alumnado este recurso es aquel que va
a tener en el desarrollo de su propia profesidn, y cémo lo tiene que utilizar" (2:39, p.8, U2). En la misma
direccion, se plantea la necesidad de institucionalizar la formacion en IA desde los primeros cursos
universitarios, con cardacter obligatorio y en pie de igualdad con otras acreditaciones formales: "La
capacitacion (...) quizas seria una capacitacion obligatoria igual que si tiene un B2 o lo que sea" (3:99,

p.14, U3).

El uso seguro implica conciencia de que no toda la informacion generada es fiable. Se enfatiza el
desarrollo de pensamiento critico como mecanismo de proteccidn. La seguridad no es solo técnica, sino
cognitiva. El alumnado debe aprender a validar y contrastar resultados: "Se puede utilizar como
herramienta para utilizandolo con ellos que vean que no todo lo que aparece es cierto (...) hay que
favorecer o potenciar mas ciertas competencias, como el pensamiento critico" (4:83, p.29, U4). Esta
necesidad se agudiza ante el riesgo de la "fe ciega" en la herramienta, especialmente en perfiles
técnicos. El uso seguro exige comprensidn de las limitaciones epistemoldgicas del sistema vy la
competencia clave es el cuestionamiento permanente y el analisis critico: "Lo que nunca puedes perder
de vista es que quien te esta hablando verdaderamente no sabe lo que esta diciendo (...) lo que me
alarma es la fe ciega que esta depositando el estudiantado de ingenieria (...) quien se ganara bien la vida
es quien sepa leer, escribir correctamente por sus propios medios, analizar y ser critico y cuestionarse"

(5:70, p.29, U5).

También se introduce la dimensién privacidad y la exposicion digital como parte del uso seguro. Se
sefiala una brecha generacional en la percepcion de los riesgos asociados al manejo de datos personales:
"Ellos voluntariamente exponen su vida en redes sociales y demas (...) sus limites y su concepcion de la
privacidad es muy distinto (...) a lo mejor estamos siendo super proteccionistas con ellos cuando ellos no
lo son con ellos mismos" (6:69, p.20, U6).
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Por ultimo, se destaca la necesidad de adaptar el discurso formativo a cddigos generacionales. El uso
seguro requiere didlogo comprensible y contextualizado, asi como un claro enfoque hacia la
alfabetizacion digital en sentido amplio. La responsabilidad institucional es orientar, no sobreproteger:
"Es la adaptacion a utilizar la IA, tener en cuenta la proteccion de datos, y hablarles en un idioma que
entiendan (...) el problema no es solo la IA, es cdmo vamos a orientar la universidad para que la

formacidon que les estamos dando funcione (...) es un problema nuestro, no de ellos" (6:73, p.21, U6).

La coocurrencia desarrollar competencia IAg en estudiantes — uso con confianza muestra 10 citas. Las
intervenciones reflejan un proceso de construccion progresiva de confianza institucional en la IA a través
de guias formativas y espacios de capacitacion docente. La herramienta se integra en aplicaciones ya
utilizadas, lo que favorece su normalizacidn. No obstante, se detecta heterogeneidad en las actitudes del
profesorado, entre aceptacidn y resistencia. La confianza se configura como resultado de formacion,
experiencia y acompafiamiento institucional sostenido: "Al principio usamos la guia de la UNESCO (...)
con el centro de formacién hacemos la formacion sobre herramientas interactivas (...) y es que estos ya
tienen inteligencia artificial dentro, o sea que incluso otras herramientas que estabamos usando de una

manera, de repente también la inteligencia artificial esta ahi" (2:54, p.11, U2).

Asimismo, se describe la estrategia pedagdgica basada en la experimentacién comparativa, con y sin IA,
para permitir al alumnado comprender los limites y potencialidades de la herramienta. La confianza no
se fundamenta en una aceptacion acritica, sino en la experiencia reflexiva del uso. El profesorado asume
que la adaptacion es inevitable y que debe gestionarse didacticamente. La herramienta se legitima
mediante su integracion explicita en el proceso formativo: "Estos grupos vais a hacer esta tarea
obligatoriamente con inteligencia artificial (...) y estos grupos vais a hacer la tarea sin usar inteligencia
artificial (...) ellos van viendo que es una herramienta (...) y que hay formas de usar la herramienta y que
de repente te salta mentiras (...) nosotros tenemos que adaptarnos" (2:65, pp.15—-16, U2). En la misma
linea, usar la IA en clase para contrastar respuestas y analizar discrepancias construye confianza basada
en la verificacién, y el alumnado aprende que los resultados son cuestionables: "Hay que utilizarla en
clase con ellos (...) lo que estan diciendo y lo que viene aqui, que ellos estan intentando aprender, no es

igual, entonces vamos a ver por qué" (4:72, p.23, U4).

Se insiste en que el uso con confianza debe ir acompafnado del fortalecimiento del pensamiento critico.
La IA es presentada como recurso valido siempre que el estudiante mantenga capacidad de andlisis y
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contraste. La confianza se equilibra con cautela epistemoldgica. El foco se desplaza hacia competencias
interpretativas mas que hacia la mera obtencién de informacién: "Se puede utilizar como herramienta
para utilizandolo con ellos que vean que no todo lo que aparece es cierto (...) hay que favorecer o
potenciar mas ciertas competencias, como el pensamiento critico" (6:83, p.29, U4). Asimismo, se
defiende que la confianza se apoya en un criterio pedagdgico claro: usar la tecnologia cuando aporte
valor anadido real, diferenciando ese uso de practicas meramente instrumentales: "Este es el mensaje
gue siempre damos, usar la tecnologia cuando aporte (...) siempre estamos a favor de usarlo con esta

valoracion critica" (5:12, p.5, U5).

La cuarta idea seiala que el alumnado percibe el uso de la IA como algo potencialmente incorrecto, lo
gue revela una ambigliedad normativa que limita el desarrollo de la confianza. Se propone combatirla
mediante la autorizacidn explicita y la transparencia: declarar el uso en lugar de ocultarlo: "Ellos tienen la
sensacion de que estan haciendo algo mal cuando hacen contenidos con la IA (...) no, lo Unico que tienes
gue hacer es decir que estas utilizando esta herramienta (...) Usala (...) no le sacan todo el rendimiento
gue podrian sacarle" (6:36, p.7, U6). En paralelo, se reconoce que la respuesta institucional debe ser
integradora y no prohibitiva, la confianza se articula a través del disefo de actividades que contemplen
su uso explicito y regulado: : "Los estudiantes obviamente lo estan haciendo y lo haran y seguiran
haciéndolo (...) lo que no puedo hacer es decir, pues ahora no usé la inteligencia artificial (...) no tiene

ningun sentido hacerlo asi" (5:11, p.5, U5).

Por ultimo, emerge la idea de que la calidad del resultado depende de la claridad conceptual previa del
estudiante. La confianza no se basa en la automatizacidn, sino en la capacidad de formular instrucciones
precisas. La IA potencia ideas bien estructuradas, pero no genera creatividad auténoma. El profesorado
refuerza asi la centralidad del pensamiento previo al uso tecnoldgico: "Si tu le llevas una imagen
formada, dices, es esto lo que quiero (...) podian ser dos o tres casos en los que los chavales fueron
capaces de sacar una buena idea, una buena imagen, entendiendo por buena imagen la que respondiera
a laidea publicitaria" (6:38, p.8, U6). El profesorado mantiene asi un papel central en orientar ese

proceso y en evitar que la confianza derive en dependencia excesiva.

La coocurrencia ahorrar tiempo — uso con confianza muestra 9 citas. Las intervenciones equiparan la IA
a herramientas consolidadas como la calculadora o Excel, situdndola dentro de una légica histérica de
productividad tecnoldgica. El ahorro de tiempo se percibe como una ventaja legitima que no deberia

UAB

Universitat Autonoma
de Barcelona

; UNIVERSIDAD %emrsidad UniversidagVigo  Y0g:.

126




7,

UNION EUROPEA

\
. . ot
* K ‘
N A Cle= e
S " DE CIENCIA, INNOVACION INVESTIGACION
| o
EdU-InA

Y UNIVERSIDADES
a

prohibirse. La confianza se fundamenta en su normalizacién como recurso profesional. La IA se integra
como herramienta instrumental que optimiza tareas sin cuestionar el aprendizaje en si mismo: "Yo creo
gue no se puede prohibir usar la IA en un trabajo, ni en nada de eso, sino simplemente es una
herramienta de productividad" (4:30, p.8, U4). Esta perspectiva se ve reforzada por la experiencia
practica de docentes que observan como el alumnado mejora progresivamente la calidad formal de sus
trabajos y aprende a formular mejores preguntas e interpretar respuestas, convirtiéndose la herramienta
en una via adicional de aprendizaje: "Cada vez que se encuentran un problema, al principio menos, pero
luego van aprendiendo cémo preguntar y como interpretar las respuestas (...) para mi es una

herramienta mas, otra via mas de aprender lo mismo" (4:30, p.8, U4).

También se enfatiza que la adaptacidn evaluativa es mas eficaz que la imposicién normativa ante el uso
de IA. El ahorro de tiempo se percibe como oportunidad para centrar la evaluacidén en competencias y no
en tareas mecanicas. La confianza se apoya en la capacidad del profesorado para redefinir criterios de
evaluacidn. La herramienta se integra como apoyo legitimo en procesos complejos de analisis
documental: "Tenemos que adaptarnos, porque yo ojala que lo usen, que lo usen con todas sus
consecuencias, o sea, que aprendan con ello (...) somos nosotros los que tenemos que ver cémo
podemos adaptarnos a eso y evaluar lo que ellos han aprendido de nosotros y de la IA" (4:42, p.11, U4).
La confianza con que se usa la herramienta se apoya, en ultima instancia, en la formacion y su uso
responsable: "Son herramientas que estan disponibles y que deberiamos saber utilizarlas de forma
correcta para que nos ayuden a potenciar o a hacer de forma mas rapida y mas efectiva ciertas tareas"

(4:82, p.29, U4).

Se ejemplifica el uso cotidiano de la IA para redactar correos académicos, aplicando criterios de
anonimizacién y prudencia en el tratamiento de datos. El ahorro de tiempo se combina con conciencia
ética. La confianza se construye desde la experiencia préctica y el control de riesgos. La herramienta se
integra como asistente operativo bajo supervision humana: "Yo cuando le pregunto algo al chat {(...) si
sale el nombre en el texto que yo le he puesto, lo saco (...) pongo x" (5:54, p.21, U5). En la misma linea,
se normaliza el uso de la IA para la correccidn lingtistica de textos académicos y cientificos,
equiparandolo a otras herramientas técnicas cuyo uso se declara abiertamente: "Ya no importara si el
inglés es correcto, sera correcto (...) el texto ha sido corregido con ChatGPT o con lo que sea, que de

hecho hay que ponerlo" (6:34, p.7, U6).
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Por ultimo, el ahorro de tiempo se proyecta hacia un escenario de automatizacién creciente que
transforma no solo las tareas operativas, sino también la naturaleza del trabajo intelectual y de la
investigacion. El alumnado que teme perder valor profesional por la automatizacidén debe reorientarse
hacia la competencia de saber qué solicitar a la herramienta y cdmo aprovecharla creativamente: "Tu
eres de creatividad y vas a ser uno de los perfiles que va a hacer falta (...) tu parte, importantisima, es
saber qué pedirle a la IA" (6:37, p.7, U6). Esta evolucion se extiende también a modelos de investigacion
gue permiten estructurar planes de trabajo complejos en tiempos minimos, lo que suscita entusiasmo y
cierta perplejidad ante la velocidad del cambio: "Es alucinante lo que te hacen (...) te da realmente los
pasos que va a seguir para investigar algo (...) algo que a lo mejor llevaba tiempo (...) ahora se hace de
manera automatica (...) continuamente nos esta sorprendiendo" (6:89, p.29, U6). No obstante, esta
automatizacidn creciente también exige que el profesorado mantenga una actualizacidn constante para
poder orientar con criterio el uso que hace el alumnado de herramientas cada vez mas sofisticadas:
"Seguramente inventaremos una IA que realmente se encargue de esa tarea (...) el problema de todo
esto es que nos exige un conocimiento (...) un esfuerzo tremendo para conocer esa actualidad" (6:64,

p.18, U6).

5.3.4. Utilidades — Utilidades
La tabla siguiente resume las co-ocurrencias aparecidas en los cddigos de utilidades (aquellas que

muestran los participantes en el grupo de discusion en su discurso).
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Tabla 16: Coocurrencias internas de la variable Utilidades de la IA en docencia universitaria.
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Figura 12: Diagrama de Sankey que muestra las coocurrencias internas de la variable Utilidades de la IA en docencia

A continuacion, se describen aquellas co-ocurrencias en las que han aparecido 4 o mas citas en el

conjunto de grupos de discusién realizados.

La coocurrencia interna evaluacion — preparacion de clases muestra 4 citas. En primer lugar se observa

una tension significativa en el profesorado ante el impacto de la IA tanto en la evaluacion como en la

docencia. Se identifican actitudes de negacién, miedo y resistencia, vinculadas a la percepcion de

pérdida de centralidad del rol docente. La IA cuestiona no solo los instrumentos evaluativos, sino la

identidad profesional. Esta crisis evidencia la necesidad de redefinir metodologias y funciones

académicas: "Noto un grupo muy grande de profesorado que mira para otro lado (...) porque ven que

realmente pone en cuestion una forma de docencia que ahora con la inteligencia artificial no tiene
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sentido, no solo la evaluacién, también la docencia (...) un profe que se salié del aula porque decia, si
esto hace esto, équé pinto yo? (...) otra gente que tiene miedo y otra gente que no lo quiere ver" (2:55,

p.11, U2).

Se plantea una adaptacién metodoldgica que combina practicas analdgicas con uso experimental de IA
para resignificar la evaluacion escrita. El profesorado introduce actividades en aula que permitan
observar el proceso de aprendizaje y no solo el producto final. La herramienta se convierte en objeto de
experimentacion pedagdgica. La evaluacion se desplaza hacia la reflexién sobre el uso y sus limites:
"Estoy volviendo un monton a lo analdgico (...) estos grupos vais a hacer esta tarea obligatoriamente con
inteligencia artificial y esta prohibido usar nada mas (...) estos grupos vais a hacer la tarea sin usar
inteligencia artificial (...) al final descubres que de estos grupos hay gente que lo hace muy bien y gente
gue lo hace muy mal (...) ellos van viendo que es una herramienta (...) y que hay formas de usar la
herramienta y que de repente te salta mentiras (...) nosotros tenemos que adaptarnos" (2:65, pp.15-16,

u2).

Se destaca que la escritura ya no puede considerarse prueba suficiente de lectura o reflexion debido al
apoyo de IA. Esto obliga a buscar nuevas estrategias evaluativas que valoren procesos cognitivos mas
complejos. La escritura se redefine como actividad social y critica. La intervencidn apunta a una
transformacion profunda del modelo de acreditacidon académica: "El lenguaje ha cambiado, las formas
de usar el lenguaje han cambiado, la escritura ha cambiado, ya no es una prueba de que alguien haya
leido, haya reflexionado (...) buscar otras maneras y trabajar la escritura mas como una actividad social
donde realmente el alumnado interiorice la idea que sirve para pensar, sirve para entender, para

criticar" (2:66, p.16, U2).

Por ultimo, emerge la distincidn entre conocimiento y pensamiento como clave conceptual del debate
sobre evaluacion y preparacion de clases. Se sefiala que la crisis que genera la IA no es nueva, sino que
pone en evidencia una debilidad previa del modelo formativo: la dificultad de definir qué tipo de
pensamiento y capacidad reflexiva y critica se quiere generar en el alumnado, asi como qué identidad
profesional debe generar el proceso educativo: "Es distinto el conocimiento al pensamiento (...) el
profesor que hace crisis es el que no sabe qué pensamiento tiene que generar en el alumnado, y qué
concepcion de organizacion como profesional (...) la crisis, es verdad que supone un reto, pero (...) eso

estaba ya antes" (2:67, p.17, U2).
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La coocurrencia interna desarrollar competencia IAg en estudiantes — evaluacion muestra 4 citas. En
primer lugar se cuestiona la validez del trabajo fin de grado como evidencia de competencia cuando la IA
puede estructurar trabajos formalmente correctos sin que el estudiante sea capaz de dar cuenta de su
fundamento intelectual. La aportacion personal y el pensamiento critico se convierten en los principales
indicadores evaluativos: "Pueden hacer un trabajo excelente que no saben en qué se fundamenta (...)
todo lo demas estda muy bien estructurado, pero équé has hecho tu o qué aportas tu? (...) nos tenemos
gue replantear si los trabajos de fin de master de desarrollo escrito va a servir como modelo de trabajo
final" (2:18, p.4, U2). En este sentido, la IAg exige redefinir criterios de autoria y pensamiento critico, y

centrar la evaluacién en la contribucion intelectual genuina.

También se reconoce la imposibilidad técnica de detectar de manera fiable el uso de IA generativa. Esto
desplaza la atencién desde la vigilancia hacia la adaptacidn evaluativa. La institucion asume que el
control tecnoldgico no es solucion viable. La competencia debe acreditarse mediante nuevos enfoques
metodoldgicos.: "El planteamiento que se vio es que no era viable entender que hubiera alguna
aplicacién que reconociera sin falsos positivos la IA generativa (...) no tenemos elementos fiables

garantistas" (2:36, p.7, U2).

Se menciona que experimentacién comparativa con y sin IA, integrada en la propia actividad evaluativa,
permite al alumnado comprender el caracter instrumental de la herramienta y desarrollar competencia
metacognitiva, convirtiendo la evaluacion en un espacio de aprendizaje reflexivo: "Estos grupos vais a
hacer esta tarea obligatoriamente con inteligencia artificial (...) y estos grupos vais a hacer la tarea sin
usar inteligencia artificial (...) ellos van viendo que es una herramienta (...) y que hay formas de usar la
herramienta y que de repente te salta mentiras (...) nosotros tenemos que adaptarnos" (2:65, pp.15-16,

u2).

Por ultimo, se reflexiona sobre como, en la generacidn de pensamiento profesional, la competencia en IA
trasciende lo técnico. Evaluar implica identificar capacidad de analisis, identidad y criterio propio. La IA
actla como catalizador de una crisis previa en el modelo formativo. La evaluacion debe centrarse en
pensamiento y no solo en produccién de contenidos: "Es distinto el conocimiento al pensamiento (...) el
profesor que hace crisis es el que no sabe qué pensamiento tiene que generar en el alumnado, y qué
concepcion de organizacion como profesional (...) la crisis, es verdad que supone un reto (...) eso estaba

ya antes" (2:67, p.17, U2).
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La coocurrencia interna desarrollar competencia IAg en estudiantes — preparacion de actividades para
estudiantes muestra 4 citas. En ellas se plantea que el disefio de actividades debe considerar el uso
profesional futuro de la IA. La competencia se articula en torno a la pertinencia contextual del recurso.
No se trata de prohibir, sino de orientar estratégicamente su aplicacién. El profesorado asume un rol de
mediador en la transferencia al ambito laboral: "Yo tengo que ver en qué momento para mi alumnado
este recurso es aquel que va a tener en el desarrollo de su propia profesién, y como lo tiene que utilizar"

(2:39, p.8, U2).

También se propone integrar la IA en actividades que incluyan analisis critico de sus respuestas y
reinterpretacion colectiva de los resultados. La herramienta se convierte en objeto de debate y
aprendizaje, transformando la metodologia hacia modelos mas participativos y reflexivos: "Lo que hay
gue ensefiar es la ética para usar esa herramienta (...) pues haz un trabajo con ChatGPT sobre los
recursos naturales en Galicia y vamos a comentar aqui, desde un punto de vista critico, qué opiniones os
ha dado y lo vamos a reinterpretar. Pero no le impides usarlo, sino que le ensefies a caminar de otra

manera" (6:13, p.4, U6).

Se sugiere utilizar los errores de la IA como recurso didactico explicito en el disefio de actividades que
fomenten el pensamiento critico. El alumnado aprende a identificar limitaciones y sesgos en los
resultados generados, con lo que la herramienta deja de ser una autoridad incuestionable y se convierte
en objeto de andlisis critico: "La IA de momento se alimenta con datos que nosotros mismos le
proporcionamos, y aporta errores. A lo mejor es bueno pedirle a un estudiante, mira a ver qué te dice

esto, y a ver, vamos a analizar esos errores, o donde creemos que puede estar el error" (6:17, p.4, U6).

Por ultimo, emerge la dimensién de privacidad y exposicién digital como parte integrante de la
competencia IAg que debe trabajarse en el disefio de actividades. El cambio generacional obliga a
adaptar el discurso formativo y a incluir la conciencia sobre proteccion de datos y huella digital,
asumiendo la universidad una responsabilidad formativa que va mas alla de la mera instruccién técnica:
"Es la adaptacion a utilizar la IA, tener en cuenta la proteccién de datos, y hablarles en un idioma que
entiendan (...) el problema no es solo la IA, es cdmo vamos a orientar la universidad para que la

formacidon que les estamos dando funcione (...) es un problema nuestro, no de ellos" (6:73, p.21, U6).

La coocurrencia interna desarrollar competencia IAg en estudiantes — desarrollo de nuevos entornos

muestra 7 citas. En ellas se enfatiza la necesidad de identificar el valor anadido humano frente a la IA. En
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los nuevos entornos formativos, la competencia no se define por saber usar la IA, sino por comprender
sus limites y por articular una aportacion profesional que vaya mas alla de lo que la herramienta puede
generar: "éQué aporta él de plus a lo que puede aportar una inteligencia artificial? Y si sabe los limites y
sabe cudl es el uso de esa herramienta, pues yo sé que esto..." (2:41, p.8, U2). Esta dimensidn alcanza
también a los niveles de formacién de doctorado, donde la IA se incorpora progresivamente como
recurso institucional y se concibe como necesaria para la investigacion: "En la escuela de doctorado, por

ejemplo, se ha utilizado como recurso" (2:51, p.10, U2).

La adaptacién metodoldgica incluye redisefio de actividades en aula para visibilizar procesos cognitivos.
Se construyen entornos hibridos donde IA y trabajo manual coexisten. La competencia se desarrolla
mediante contraste y reflexion. El nuevo entorno exige flexibilidad docente: "Estoy volviendo un montén
a lo analdgico (...) estos grupos vais a hacer esta tarea obligatoriamente con inteligencia artificial (...) y
estos grupos vais a hacer la tarea sin usar inteligencia artificial (...) ellos van viendo que es una
herramienta (...) y que hay formas de usar la herramienta y que de repente te salta mentiras" (2:65, p.15,

u2).

También se propone que el profesorado debe superar el miedo a que la IA explique ciertos contenidos, y
acepte que en los nuevos entornos el conocimiento es distribuido y la herramienta puede ser un recurso
de aprendizaje. La competencia docente consiste en gestionar esa transicion sin perder legitimidad: "No
tener miedo a que la IA lo explique mejor que nosotros (...) no pasa nada porque la IA lo explique mejor

gue tu (...) hay un conocimiento que no veas" (2:69, p.17, U2).

Se reconoce que la IA satisface la demanda de inmediatez del alumnado, funcionando como tutor
permanente y redefiniendo las expectativas sobre disponibilidad docente. El entorno formativo se
amplia hacia modelos mas flexibles y asincrénicos: "El alumno actual lo quiere todo y ahora (...) lo que
esta haciendo con ChatGPT para pedirle mejores explicaciones esta realmente pidiendo una tutoria. Y a

veces la tutoria no la podemos conceder inmediatamente" (2:70, p.17, U2).

Finalmente, se subraya que no todo el conocimiento esta en internet ni en la IA. El entorno formativo
debe combinar fuentes digitales y tradicionales. La competencia IAg implica reconocer limites
epistemoldgicos. Asimismo, se sefiala el uso compartido de cuentas de IA por parte del alumnado,
evidenciando nuevas practicas informales. Esto plantea retos de acceso, equidad y regulacién. El entorno

educativo debe considerar estas dinamicas reales. La competencia incluye alfabetizacidn responsable en
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modelos de suscripcion y uso: "La inteligencia artificial llega hasta aqui (...) hay cosas que no vas a
encontrar (...) hay cosas que no estan en internet (...) hacerles conscientes de que hay un conocimiento

m
1

gue no esta ahi" (2:82, p.23, U2); "Mis estudiantes pagan, uno paga ChatGPT y lo distribuye entre varios.

Ese es un modelo que esta..." (2:83, p.24, U2).

5.4. Actitudes ante el uso de la IAg

5.4.1. Actitud para aproximarse a la IA — Orientacion del comentario
A continuacion, se presenta una tabla que contiene las co-ocurrencias aparecidas en los codigos de

Actitud para aproximarse a la IA y Orientacién del comentario.

© ©

2 2

(] @

© ©

£ g 2

S S ©

. € ©
s 2 o o o
o © o o =
x s < | 1 c
o s 2 S S 2
= - N N
g £ s < 5 S S E
o ] £ 0 N} © © © o
> © ° ‘S S £ £ 2 Q
o [~ o S = = ‘@ c
50 2 9 S 3 = = % c o
o 8 B c 8] % o o (7] g
© € 3 o 4 ° S S ‘c ]
8 [28_ /5. |8~ |2, |S. |S. |8, |8,
== NES5el "o N ) Y n NN QM DN o
N N 2 N N N N N N N

Ly .3 Ly Ly Ly Ly Ly S Ly Ly

e O e > 0O e O e O e O e O e O e O e O

010.1.Positivo
Gr=140

010.2.Negativo
Gr=103

010.3.Neutral
Gr=65

010.4.Interrogativo
/ Dubitativo
Gr=87

EE
et

Tabla 17: Coocurrencias entre la variable Emocién y Perfil Referenciado.

A continuacion, se describen aquellas co-ocurrencias en las que han aparecido 15 o mas citas en el

conjunto de grupos de discusidn realizados.
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Figura 13: Diagrama de Sankey que muestra las coocurrencias entre la variable Emocién y Perfil Referenciado.

La coocurrencia positivo-adaptacion muestra 51 citas con esta co-ocurrencia. En general, predomina
una actitud favorable hacia la incorporacién de la IA aunque no de forma acritica, sino desde un criterio
reflexivo en su puesta en practica. Se considera, por un lado, la necesidad de formacién por parte del
profesorado para transformar practicas docentes y evaluativas, pero también, acompafiamiento
institucional durante el proceso. La legitimizacion de su uso en ambito universitario viene dada por el
potencial pedagdgico que tiene y por su importancia en el desarrollo profesional del estudiantado. No
obstante, es precisa una adaptacién progresiva y contextualizada para evitar uso indiscriminado ausente

de criterio.
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De forma especifica, el andlisis del discurso nos permite identificar las siguientes ideas principales o ejes

de interpretacion.

En primer lugar, la IA se asume como inevitable, un cambio ante el cual es mas coherente adaptarse,
progresivamente, que resistirse. Por lo tanto, se presenta como una adaptacion cargada de actitud
realista y positiva (no entusiasta): "Esto es algo que va a ser un recurso (...) yo no tengo que resistirme.
Yo tengo que ver en qué aspecto este recurso va a ser adecuado" (2:38, p.8, U2); "Hay profesores que
todavia son reacios a esto, pero que desde mi punto de vista ha venido para quedarse (...) oponerse es
como ponerte una venda en los ojos" (3:68, p.5, U3); "La tecnologia esta ahi (...) hay que hacer algo (...)

no puedes estar mirando hacia otro lado (...) estamos trabajando” (1:3, pp.2-3, U1).

En segundo lugar, la adaptacién a la IA, apoyada sobre procesos formativos, tanto para docentes como
para estudiantado, se valora en forma positiva. Se plantea una formacién para un uso responsable, por
lo tanto, el valor positivo depende de aprender a usar la IA: "La clave es la formacién del profesorado y la
informacion" (3:70, pp.5-6, U3); "Tenemos que ser frontales (...) en el proceso de ensefianza y
aprendizaje (...) son herramientas que nosotros estamos incorporando y que también debemos
capacitarnos para incorporarlas bien" (1:80, p.16, U1); "Yo creo que es fascinante, pero necesitamos
formacion, tiempo y practica" (4:73, p.23, U4); "Necesito que alguien me sistematice (...) orientacién"

(1:113, p.29, U1).

En tercer lugar, la orientacidn positiva se identifica a través de la adaptacion institucional y estructural de
la IA. De tal forma, se considera que el uso de la |IA va a requerir cambios en las estructuras, coordinacion
y politicas universitarias, mas alla de las iniciativas particulares: "Tiene que ser, primero, equipo de
gobierno de la universidad (...) después crear grupos de trabajo" (3:93, p.18, U3); "Estamos
desarrollando un manual de procedimiento para el uso de la IA" (3:47, p.4, U3); "No puede quedar en
manos de iniciativas aisladas de centros (...) hay profesores que la estan poniendo en marcha (...) cada

centro tiene una manera de funcionar y por eso no puede quedar sujeto con eso" (1:101, p.23, U1).

En cuarto lugar, se percibe la IA como una oportunidad para transformar la metodologia y las practicas
docentes en términos positivos, no solo como cuestidn instrumental, sino como circunstancia propicia:
Adaptar los trabajos para que (...) con la utilizacién de la inteligencia artificial, el alumno adquiera las

competencias que tu deseas que adquiera" (6:4, p.3, U6); "Estamos repensando metodologias de

evaluacidn porque probablemente muchas de las metodologias que ahora (...) ya hace unos cuantos
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afios que las deberiamos haber revisado" (1:93, p.19, U1); "Nosotros ya hemos empezado a hacer
cambios metodoldgicos (...) nos hemos dado cuenta (...) que tenemos que no solamente no prohibir,
sino que incentivar (...) a que usen estas herramientas" (6:27, p.5, U6); "En un futuro no demasiado

lejano eso deberia estar integrado en todos los planes de estudios" (1:98, p.22, U1).

En quinto lugar, se reconoce la IA como herramienta de utilidad para el aprendizaje y por su facilidad en
la gestion de la informacion y, en este sentido, se percibe la actitud positiva: "Lo estoy utilizando en el
dia a dia para investigacidon, para mejorar algunos aspectos de concrecidn escrita (...) es una herramienta
brutal (...) antes perdiamos una semana en intentar entender" (1:116, p.15, U1); "Depende del uso que
se haga (...) el potencial de la herramienta es tremendo (...) despertar este espiritu critico, para descubrir
patrones, para descubrir los sesgos" (1:132, p.26, U1); "Para generar contenido creativo, diferente (...) la
IA es fantastica (...) yo no le voy a decir que no use la IA, la tiene que usar, porque en el dia a dia, en las
agencias de comunicacion, se esta usando la IA para generar contenidos, textos, mensajes, imagenes"
(3:105, p.19, U3); "Cuando vayan al mundo laboral eso les va a servir, porque ahora las empresas estan

haciendo formaciones" (1:87, p.17, U1).

En sexto lugar, se plantea acompafiamiento y criterios para el uso, frente a libertad acritica. De tal forma
gue la adaptacion positiva tiene que ver con este acompafnamiento: "Tenemos que ensefiar a los
estudiantes como usarla" (5:69, p.29, U5); "Que la herramienta provenga de fuentes vélidas que

nosotros hayamos supervisado y que estemos un poco de acuerdo" (3:92, pp.11-12, U3).

La coocurrencia adaptacidn-neutral muestra 16 citas con esta co-ocurrencia. En términos generales, la
orientacién de esta co-ocurrencia se centra en la gestion de la incorporacién de la IA en la universidad.
Los participantes describen la adaptacidon como un proceso institucional que implica reorganizarse para
responder a una transformacion. Asi, el foco del discurso se desplaza hacia la aceptacion de la IA, pues se

analizan las condiciones necesarias para integrarla de manera progresiva en el contexto universitario.

De forma especifica, el andlisis del discurso nos permite identificar las siguientes ideas principales o ejes

de interpretacion.

En primer lugar, la adaptacién a la IA se percibe como un proceso de transformacion institucional de la
universidad, de gestion del cambio: de sus estructuras, normas y recursos. Es decir, interesa la
incorporacién progresiva de la IA a través de la formacion institucional, de la financiacién y los recursos,

UAB

Universitat Autonoma
de Barcelona

; UNIVERSIDAD %emrsidad UniversidagVigo  Y0g:.

138




7,

UNION EUROPEA

\
. . ot
* K ‘
N A Cle= e
S " DE CIENCIA, INNOVACION INVESTIGACION
| o
EdU-InA

Y UNIVERSIDADES
a

los cambios organizativos y la regulacién del uso. Dos evidencias que apoyan este discurso son las
siguientes, desde las cuales se percibe el foco centrado en la institucion, no en el individuo: "éCémo
hacemos esa formacidn en una universidad de 50.000 estudiantes?" (3:95, pp.12-13, U3); "El sistema
también tiene que adaptarse y pagar el cambio (...) no solo lo que hagamos como profesores, sino que el
sistema también te lo permita y lo quiera financiar si quieres realmente evaluar adecuadamente" (4:73,

p.23, U4).

En segundo lugar, la adaptacion requiere nuevas reglas de funcionamiento universitario. Este discurso
alude a la gobernanza y explicita que la incorporacion de la IA exige a la institucién establecer nuevos
marcos organizativos y normativos. En este sentido, aparecen términos relacionados con reglamentos,
usos autorizados, protocolos, riesgos, de forma que no se valoran como "positivos" o "negativos" sino
gue se describen como una consecuencia ldgica en la incorporacién de la IA: "En el reglamento de
inteligencia artificial se considera especificamente como sistema de alto riesgo los sistemas que se usan
en el dmbito educativo para evaluar y para detectar conductas fraudU4ntas en los procesos de
evaluacion" (5:59, p.22, U5); "La universidad, cuando ponga a disposicion Copilot mismo, y permita
determinados usos (...) requerird que, en ese puesto de trabajo concreto, se forme a la persona en estos
usos concretos, que pueden ser de alto riesgo" (1:139, p.32, U1); "En todas las actividades que hacemos
actualmente (...) tenemos que incluir qué uso se puede hacer, para resolver esa actividad, de la IA
generativa (...) las direcciones de programa o el profesorado deciden si aquella actividad se puede
utilizar, no se puede utilizar o cémo se puede utilizar" (5:4, pp.3—4, U5). Estas evidencias son relevantes
pues representan tres niveles de gobernanza de la adaptacidon de la IA: al considerar el marco regulador
europeo, se analiza un nivel suprainstitucional; que la universidad forme al profesorado para asumir usos
de riesgo equivale a un nivel institucional; y que en cada asignatura se expliciten los usos admisibles de la

IA equivale a un nivel curricular.

Por ultimo, la adaptacién se presenta como un cambio progresivo e inevitable. El énfasis de la
adaptacion a la IA desde la vision neutral del comentario esta en la prudencia o la reflexion. Lo
diferencial de este discurso es que la adaptacion a la IA no responde tanto a una eleccidn consciente,
sino a la propia evolucién de la tecnologia. En este sentido, se identifican comentarios relacionados con
comprender que "surgirdan nuevas formas de trabajar" o que "todo se ird viendo": "Habra que ir poco a

poco andando el camino" (3:69, p.5, U3); "Es una realidad que esta ya y no podemos perder demasiado
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tiempo" (1:1, p.5, U1); "Tenemos Copilot porque tenemos toda la suite de Microsoft (...) no es que

hayamos elegido Copilot. Esta aqui, viene con Microsoft" (1:117, p.35, U1).

La coocurrencia aproximacion proactiva-positivo muestra 48 citas con esta co-ocurrencia. El discurso
gue emerge entre actitud de aproximacidn proactiva hacia la IA y el comentario positivo se orienta hacia
el liderazgo del cambio. En este caso, mas alla de la institucidn, el protagonismo recae en el profesorado,
los equipos docentes y los responsables académicos, quienes experimentan, disefian e impulsan nuevas
practicas. Asi, no se espera que la IA transforme la universidad, sino que sean los propios actores
universitarios quienes anticipen y orienten los cambios que la IA esta introduciendo en la docencia, la
investigacion y la gestion universitaria. En consecuencia, se atribuye un papel activo al profesorado en la
transformacion tecnoldgica, promoviendo la experimentacidn con la IA y redisefiando los procesos

académicos para aprovechar su potencial.

De forma especifica, se han identificado cuatro aspectos o ejes fundamentales, a saber:

En primer lugar, la IA es un catalizador de la innovacién y la transformacidn universitaria, pues aparece
como un motor que impulsa cambios en docencia, investigacion, planificacion y gestidon. No se limita a
mejorar tareas, sino que obliga a repensar la universidad: "Algo muy importante, y ya acabo, eso de la IA
catalizara que hagamos cambios" (1:116, p.30, U1); "Como vicerrectora, realmente habria que tener en
cuenta la inteligencia artificial, no solo para las clases, sino también, primero, en la planificacion de la
docencia (...) el desarrollo de la docencia (...) utilizar chatbot (...) que tenga un asistente virtual (...) y
ademas aplicar todas las herramientas que nos da el Vicerrectorado de Transformacion Digital de IA en
las clases" (3:56, pp.4-5, U3); "La Universidad de Granada ha apostado por la inteligencia artificial dentro
de sus programas académicos (...) en el momento que se meta dentro de un programa de grado, creo
gue puede que las profesiones lo vean como algo mas" (3:4, p.7, U3). En conjunto, estas tres citas
constituyen una progresién que aporta tres niveles de concrecion: una vision general en la que la 1A
impulsa el cambio; una vision intermedia que afecta a la planificacién docente y a las tutorias; y una
visidn particular que conecta con los programas y titulaciones, considerando que el cambio por la IA

alcanza el curriculo y la oferta formativa.

En segundo lugar, un discurso que aparece continuamente es considerar al profesorado como agente
gue lidera el cambio. No se espera que el profesorado simplemente aprenda IA, sino que ademas

experimente, disefie nuevas actividades, redisefie la evaluacion, forme al alumnado y comparta
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experiencias. Por lo tanto, la idea central de este discurso es que el cambio comienza en quienes disefian
la ensefianza: "Nuestro papel como docentes es utilizar el recurso de esta manera (...) nosotros tenemos
que saber al final generar prompts que nos puedan servir para impartir la docencia (...) a mi me parece
muy bueno que una inteligencia artificial se comporte como un paciente (...) eso lo tenemos que generar
nosotros (...) es un recurso muy util" (6:47, p.11, U6); "Si los PDI, los profesores de la casa, estamos
formados, al final la capacidad de pilotar la asignatura pasa mucho por el profesorado, sobre todo en el
disefio de la asignatura, el disefio de las actividades, el disefio de los marcos de evaluacion (...) un
profesorado consciente de ello pilota un tipo de disefio de la actividad" (5:58, p.27, U5); "La idea inicial
era hacer una formacidn de cuatro horas (...) y la cosa ha sido tan explosiva que hemos tenido que
organizar el cursillo para la Facultad (...) en los que se han expuesto experiencias de diferentes" (1:8, p.3,

u1).

En tercer lugar, la IA puede representar una oportunidad para mejorar la practica profesional. En este
sentido, no se habla tanto de cambiar la universidad como de mejorar el propio trabajo, por ejemplo en
la redaccidn de correos, en los disefios de investigacion, en la elaboracidén de materiales. La IA mejora la
practica profesional y, por lo tanto, se legitima su labor: "En el ambito de la publicidad y del marketing
(...) 1a IA es fantastica. Por lo tanto, como en la formacién a mi estudiantado, yo no le voy a decir que use
la IA. La tiene que usar, porque en el dia a dia, en las agencias de comunicacion, se esta usando la IA para
generar contenidos, textos, mensajes, imagenes" (3:105, p.19, U3); "Habia un compafiero que utilizaba la
inteligencia artificial para corregir actividades (...) tu imaginate que tienes 200 o 300 alumnos {(...)
evidentemente no le vas a dejar todo a que lo haga la inteligencia artificial. Pero ya no es lo mismo
realizar un repaso que una correccién desde cero" (6:59, p.16, U6); "éTu como no le vas a poner a tus
alumnos esas herramientas que va a llegar a utilizar fuera?, porque se las van a vender, se las van a

poner en bandeja y realmente les libera muchisimo tiempo" (6:75, p.22, U6).

Por ultimo, lo diferencial de este cuarto eje es la experimentacién con la IA como forma de aprendizaje
institucional, orientada a la cultura del aprendizaje compartido o a la comunidad de practica. El discurso
se sitla en la innovacion con la IA a través de la exploracidn, pues se habla de probar herramientas,
compartir descubrimientos, crear comunidades, sorprenderse y, en definitiva, aprender haciendo pero
con un matiz importante: aprender con otros: "Si probais estos modelos (...) es alucinante lo que te
hacen (...) lo podéis probar, éeh? (...) continuamente nos esta sorprendiendo (...) realmente no sabemos

gué mas va a traer la IA" (6:89, p.29, U6); "Qué importante es tener evangelizadores y gente en los
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centros que nos estan siempre mandando informacion a los demas sobre cdmo funcionan las cosas (...)
tu fuiste la persona que nos dijo: prueba esto, prueba esto" (6:90, p.30, U6); "Yo necesito formaciones de
actualizacidn (...) me llega tanta informacion que soy incapaz de procesarla (...) necesito a alguien que

me la sistematice (...) que me diga: ahora ves hacia aqui, ahora ves hacia all3" (1:113, p.29, U1).

La coocurrencia aproximacion comprensiva-positivo muestra 26 citas con esta co-ocurrencia. El discurso
gue emerge de la co-ocurrencia entre la actitud "Aproximacidon comprensiva hacia la IA" y una
"orientacion positiva" se centra en la comprension critica como condicidn para integrarse en el sistema
universitario. Desde este discurso, la IA no se acepta de forma acritica, sino que pasa por comprender su
funcionamiento, sus implicaciones pedagdgicas y las competencias necesarias para llegar a utilizarse de

forma adecuada.

De manera especifica, se observan cuatro aspectos o ejes principales:

En primer lugar, se detecta la posicion de comprender la IA antes de integrarla en la universidad. Los
discursos que sostienen esta posicidn oscilan entre la necesidad de avanzar y construir en la integracion
de la 1A sobre la base de su comprensidn y entendimiento: "Para mi el punto clave es ese (...) yo tengo
que entender que esto es algo que va a ser un recurso. Entonces, como recurso, yo no tengo que
resistirme. Yo tengo que ver en qué aspecto este recurso va a ser adecuado. Y como educadora yo tengo
gue plantear que hay una evolutiva para usar este recurso" (2:38, p.8, U2); "Yo creo que ahora ya ha
pasado un tiempo como para que ya tenemos que avanzar un poco mas, y decir exactamente (...) ahora
es una herramienta de aprendizaje, una herramienta formativa, y que podremos analizar criticamente"
(1:41, p.6, U1); "Pero yo creo que estamos en construccién, es decir, entendemos que se tiene que hacer

algo" (1:6, p.3, U1).

Ligado al primer aspecto, se sitla una prolongacién de este al considerar que la comprension de la IA
requiere una mirada interdisciplinar. Este discurso entiende que la IA es un fendmeno complejo y como
tal debe comprenderse desde varias disciplinas: "éQuién debe participar? Deben participar los
ingenieros. Debe participar profesorado, alumnado y PAS de cada facultad (...) y gente de la sociologia y
antropologia que tengan la capacidad de entender la tecnologia (...) intentar identificar todo el
conocimiento que tengamos en la universidad sobre tecnologia (...) y, entre todos, intentar construir"
(1:68, p.12, U1); "En el campus hay mucha gente con capacidad de pensar sobre la inteligencia artificial

desde puntos de vista diferentes" (1:69, p.13, U1); "Yo creo que somos entidades serias, sdlidas y que
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trabajan sobre fundamentos y evidencias (...) tienes que mantenerte sdélido en todo esto" (4:84, p.25,

ua).

En tercer lugar, comprender supone desarrollar pensamiento critico, no solo competencias técnicas. Este
aspecto —muy constante a lo largo de todo el analisis discursivo de la actitud ante la IA— insiste en que
no solo es cuestion de aprender el manejo de la herramienta, sino que hay que ubicarse frente a ella con
el propio pensamiento: "Es un tema de las competencias que tendremos que desarrollar y trabajar con
nuestro alumnado y con nosotros mismos (...) el foco esta en como pienso o de qué forma pregunto"
(6:40, p.9, U); "La dificultad no esta en la cuestion técnica esencialmente, sino de imaginar, de ser
creativo (...) la técnica de uso... Ahora, el 'iguau!, eso en la asignatura de cuarto podria ser...' Eso es lo
complicado" (1:111, p.29, U1); "Para fomentar ese espiritu critico (...) la formacién de saber exactamente
como funciona el mecanismo te ayuda. Sabiendo cémo funciona tu entiendes la respuesta que te puede

dar y como la puedes analizar o cémo la puedes utilizar o no" (1:83, p.16, U1).

En cuarto lugar, comprender implica aprender con la IA y no solo sobre la IA: "La IA de momento se
alimenta con datos (...) y aporta errores. A lo mejor es bueno pedirle a un estudiante: mira a ver qué te
dice esto, y vamos a analizar esos errores" (6:17, p.4, U6); "Yo creo que hay que utilizarla en clase con
ellos (...) vamos a ver por qué (...) nosotros tenemos menos practica y ahora es entrenarla" (4:72, p.23,
U4). Con la siguiente cita se cierra bien el patron de la aproximacion comprensiva como fin educativo,
pues sintetiza la idea central: la cuestion no es utilizar la IA como herramienta de apoyo, hay que ir mas
alla. Estamos ante la oportunidad de acompanar al estudiantado en su educacion del juicio critico y de la
evaluacidn de la informacidn mientras nos aproximamos a la IA: "Los alumnos sean conscientes de eso
(...) que se puede utilizar como herramienta (...) que no todo lo que aparece es cierto (...) hay que

favorecer o potenciar mas ciertas competencias, como el pensamiento critico" (4:83, p.29, U4).

La coocurrencia defensiva-negativa muestra 22 citas con esta co-ocurrencia. En términos generales, la
co-ocurrencia entre una actitud "Defensiva" y una "orientacion negativa" del comentario permite
construir un discurso sobre aquello que debemos proteger para que la incorporaciéon de la IA no
desvirtle la universidad. Por lo tanto, no se trata de un rechazo generalizado hacia la IA, sino hacia la
preservacion de lo que se considera esencial en el marco de la educacidn superior. Las cuestiones que
preocupan giran en torno a los riesgos del uso indiscriminado de las herramientas y el cuestionamiento
de la identidad. Bajo esta premisa, se distinguen cuatro patrones discursivos.
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El primer discurso se basa en la defensa de la dimensién humana de la educacién universitaria. Se
considera que la IA puede contribuir a optimizar determinadas tareas, pero existen funciones educativas
gue no son delegables en una tecnologia, como la formacidn en valores, el desarrollo de la empatia o el
acompafiamiento del estudiantado: "Para mi tiene un gran problema: puede hacer que nos olvidemos
(...) porque la 1A no tiene empatia, no tiene sentimientos (...) nosotros formamos personas y tenemos
gue formar personas en valores, y eso no lo puede hacer la IA (...) tienes que formar en valores y tienes
qgue formar personas (...) la IA no puede formar; eso lo tienen que hacer personas" (3:85, p.8, U3); "Yo
creo que la gran discusion es: el dia que las respuestas las da una maquina y las corrige una maquina,
équé pintamos nosotros? ¢Y el titulo? ¢ Nosotros solo iremos firmando titulos o qué? Es totalmente
absurdo (...) al final todo es un tema ético, filosofico (...) es el uso que yo le doy como persona a una
herramienta que es humana, que es la inteligencia artificial. Es algo que hemos creado los humanos"

(5:63, p.23, U5).

El segundo discurso defiende el aprendizaje auténtico frente a la dependencia de la IA. Se plantea la
preocupacién ante la posibilidad de que el uso de la IA suponga una sustitucidén de procesos cognitivos
esenciales, como la lectura, el analisis, la interpretacion o la elaboracion de conocimiento. Un uso
excesivo podria generar una dependencia que empobrezca el desarrollo intelectual y dificulte la
adquisicion de habilidades consideradas fundamentales para la formacion universitaria: "Es una
preocupacién. Depender 100% de la IA. Eso si creo que es un problema, la dependencia” (3:84, p.13, U3);
"La tercera cosa que me preocupaba (...) es que el uso no elaborado de estas herramientas promueve la
mediocridad. La respuesta que da estandar es una respuesta de quinto (...) no profundiza" (1:129, p.36,
U1); "Hacer investigacion humanistica, que se basa muchas veces en la documentacién y la
interpretacion de la documentacion, requiere unas habilidades que se entrenan a partir de la lectura, el
analisis, la busqueda, la comparacién de fuentes (...) y es un reto que no tenemos, al menos nosotros no

tenemos bien resuelto todavia" (1:96, p.20, U1).

El tercer patrén defiende la evaluacidon auténtica ante los desafios de la IA. Los sistemas de evaluacion
tradicional han dejado de ser suficientes para garantizar que la evaluacion refleje el aprendizaje real del
estudiante. La preocupacion no es si los resultados obtenidos por el estudiante reflejan su aprendizaje,
sino que no pueden evaluarse a través de procedimientos tradicionales y se requieren mecanismos de
verificacion de la autoria y del proceso seguido. Las siguientes evidencias reflejan dos niveles de

reflexion: en la primera y segunda cita se plantea la necesidad de redisefiar la evaluacién o cambiar la

UAB

Universitat Autonoma
de Barcelona

; UNIVERSIDAD %emrsidad UniversidagVigo  Y0g:.

144




7,

UNION EUROPEA

\
. . ot
* K ‘
N A Cle= e
S " DE CIENCIA, INNOVACION INVESTIGACION
| o
EdU-InA

Y UNIVERSIDADES
a

metodologia; la tercera propone encontrar sistemas que ayuden a la verificacion: "El problema que yo
me he encontrado es que, evidentemente, al final, los trabajos que me entregan los hacen
completamente con IA. Por tanto, yo fomento la exposicidn oral; eso lo puedo hacer para la evaluacion"
(3:90, p.9, U3); "El siguiente paso es: vale, no lo puedo hacer, pues cambiamos el sistema de evaluacién"
(1:86, p.17, U1); "Cuando hicimos las guias docentes y empezaba a salir esto, habia profesorado que
preguntaba: 'éPero tendremos una herramienta como el URKUND para que lo detecte?' O sea, la

preocupacién era esta" (1:44, p.6, U1).

El ultimo discurso se basa en la defensa de la propia responsabilidad en el uso de la IA desde un punto de
vista filosofico, si cabe. Si bien el primer discurso aborda la dimension humana de la educacion, en este
discurso se trata la privacidad, en el sentido de vigilar quién mantiene el control y la responsabilidad
sobre las cesiones de datos cuando se comparten con la IA. Las personas son las ultimas responsables de
compartir, decidir y asumir las consecuencias de utilizar la IA. Por tanto, la atribucion de estos riesgos a
la tecnologia en si misma es una equivocacion, pues la IA se ubica como herramienta y no puede ser
nunca sujeto moral: "Nosotros tenemos una visién mas de proteger nuestra privacidad (...) cuando
ChatGPT te dice que te permite subir archivos enlazando con tu cuenta de Microsoft (...) yo no lo he
hecho. éYo les voy a dar permiso para que pueda acceder al lugar donde tengo toda mi informacion
personal? (...) soy consciente de eso, de que cuando le estoy dando permiso..." (6:72, p.21, U6); "Al final
todo es un tema ético, filosdfico (...) lo artificial es humano (...) es el uso que yo le doy como persona a
una herramienta que es humana, que es la inteligencia artificial. Es algo que hemos creado los humanos"

(5:63, p.23, U5).

En resumen, el discurso "defensivo" se refiere a proteger los principios que, al incorporarse la IA, no
deben perderse: la dimensidon humana de la universidad, la calidad del aprendizaje, la autenticidad de la

evaluacidn y la responsabilidad del uso de la IA.

La coocurrencia precaucidon-negativo muestra 45 citas con esta co-ocurrencia. El discurso esta orientado
a gestionar la incertidumbre. No se trata tanto de proteger principios como de identificar ambitos en los
gue la incorporacion de la IA exige cautela: nuevas formas de aprender, cémo evaluar, como regular,

como proteger los datos, cdmo no dejarse llevar por expectativas poco realistas.

Se distinguen cinco grandes patrones discursivos. En primer lugar, el discurso mas claro es la

incertidumbre sobre la validez del aprendizaje y de la evaluacidn, bajo la preocupacion de como saber si
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el estudiante realmente ha aprendido. Mas alla del posible fraude, surge la dificultad de distinguir entre
el trabajo realizado por la IA y el del estudiante. Se reclama la necesidad de redefinir qué constituye una
evidencia valida de aprendizaje y, en consecuencia, revisar los sistemas de evaluacién: "éDdnde creo yo
gue puede tener mucho hincapié la IA? (...) algo que se ha perdido en la universidad son los exdmenes
orales (...) una IA a lo mejor te lo puede hacer (...) porque con esos informes si puedes ver si el
estudiante tiene las competencias adquiridas o no (...) porque yo tengo un problemay lo resuelve no
quiere decir que tenga el conocimiento (...) nosotros lo que queremos es que aprenda la capacidad, no
que resuelva un problema" (3:88, pp.8—9, U3); "Empiezas a leer (...) si esta todo bien escrito, esto no lo
ha hecho (...) seguramente el producto sea mejor, pero éel estudiante ha aprendido algo? Es muy
complicado, claro, es muy complicado de probar. Entonces, yo creo que lo mejor seria hablar con pasos
cortos" (4:59, p.17, U4); "Establecer el umbral de lo que es una asistencia legitima (...) de una asistencia
ilegitima que implica casi una sustitucion de la autoria es un umbral muy dificil de establecer (...)
encontrar una guia que aclare qué es un uso aceptable y qué no, a mi se me hace casi imposible de

establecer. Eso es un gran reto" (5:42, pp.9-10, U5).

El siguiente discurso se centra en la necesidad de supervisar los resultados del aprendizaje frente a la
automatizacidn que aporta el uso de la IA. En cierto modo, se plantea que la IA puede asistir, pero no
podra sustituir el juicio de la persona. Por lo tanto, no se trata de una preocupacién sobre el uso de la IA
sino sobre dejar de revisar de manera personal: "La gente lo estd utilizando para corregir. Entonces,
érealmente es ético utilizar la 1A para corregir trabajos sin pensar? (...) si dejamos 100% que lo haga la IA
no puede ser" (6:60, pp.17-18, U6); "Tu puedes tener una IA que sea asistente, pero tu estas haciendo la
validacién de autoridad final (...) el problema es que dejes de hacerlo (...) y vayas renunciando a este
trabajo de revision (...) eso es un riesgo" (5:59, p.22, U5); "No puedo delegar 100% a una IA en lo que son
las respuestas. Pero para eso quizas deberiamos estar preparados para saber realmente" (6:55, p.15,

ue).

El tercer gran aspecto tratado es la incertidumbre sobre la fiabilidad y el funcionamiento de la IA. A
diferencia del anterior discurso, este plantea que la IA no siempre es fiable, comete alucinaciones,
presenta sesgos y se desconoce el entrenamiento que ha tenido: "A veces se equivoca (...) las tipicas
alucinaciones (...) le pedimos un resumen de un video (...) y nos dio una respuesta en catalan que no
tenia nada que ver con el video" (6:49, p.12, U6); "La preocupacion tipica que todo el mundo tiene es el

sesgo de los algoritmos (...) es muy dificil saber realmente cémo este modelo ha sido entrenado (...) la
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gente desearia saber realmente cémo funciona para ver si se hace un uso ético" (6:50, pp.12-13, U6);

"Una cosa es aplicar las herramientas y la otra saber qué narices es eso" (1:12, p.4, U1).

El cuarto discurso se relaciona con la preocupacién por la privacidad, los datos y la regulacion normativa.
Se manifiesta incertidumbre sobre la gestion de los datos, el tratamiento que hacen las plataformas de
IAy la normativa europea a este respecto: "Estamos esperando que la Comisidn Europea (...) haga un
listado de usos de alto riesgo y usos de bajo riesgo (...) llegara un momento en que esta normativa estara
aqui y determinados usos que ahora tenemos muy asumidos..." (1:140, p.44, U1); "Ha llegado el
momento de preocuparse un poco sobre donde tienes las cosas (...) no tienes ninguna garantia de que la
utilicen para entrenar (...) tus datos puestos en contexto con muchos mas datos quizas ya no son tan
anénimos" (1:141, p.45, U1); "Es muy complejo el tema de la privacidad de datos (...) el problema era
como utilizaba nuestros datos DeepSeek (...) lo montamos en servidores en Europa (...) para tener la

garantia de cémo se van a proteger esos datos" (6:67, p.19, U6).

El quinto y ultimo discurso se centra en evitar una incorporacion de la IA sin criterio; en todo caso,
hacerlo de manera gradual y fundamentada. Aqui se cuestiona la presién comercial de determinadas
campafias publicitarias, la gran expectacion hacia esta tecnologia o la tendencia a utilizarla para casi
cualquier tarea. En sintesis, la IA se comprende como un fendmeno que esta obligando a revisar muchos
tipos de practicas y responsabilidades: "Ultimamente en torno a la IA se estd formando una gran
campafia de marketing (...) nos estan poniendo delante muchisimos caramelos y nos estan diciendo: IA
para esto, IA para esto, |A para esto" (3:82, p.7, U3); "La IA es una herramienta muy potente (...) pero
dentro de unos afios llegaremos a la realidad (...) la IA vale para muchas cosas, pero no vale para todo
(...) ahora mismo todo el mundo vende la IA para todo" (3:84, pp.7-8, U3); "Estas herramientas son
disruptivas a un nivel que no hemos visto (...) internet cambid las cosas, pero esto esta en otra magnitud

(...) ya no es solo que hemos ensefado a hablar a las maquinas, es que lo hacen bien" (6:79, p.24, U6).

La coocurrencia precaucién-interrogativo/dubitativo muestra 29 citas con esta co-ocurrencia. El
discurso de la coocurrencia entre la actitud de "precaucién" y una orientacion "interrogativa o
dubitativa" se caracteriza por la formulacién de preguntas abiertas sobre el modo en que la universidad
debe integrar la IA. Se trata de un discurso de exploracidn sobre la incertidumbre respecto a la
transformacion de la ensefianza, la evaluacidn, la formacidn docente, la regulacion institucional y las
consecuencias futuras de estas herramientas. Lo mas diferencial del discurso es que la precaucion no se
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asienta sobre las advertencias solamente, sino sobre la construccién de preguntas que denotan el
siguiente hecho: "aun no se sabe cdmo podemos resolver determinados riesgos". Sobre esta percepcion

general, se detectan los siguientes cuatro discursos:

En primer lugar, se sitta el discurso sobre cémo ensefiar y evaluar en la universidad. Se considera el mas
dominante y las preguntas giran en torno a cdmo ensefar, cdmo evaluar, qué permitimos y qué
competencias debemos desarrollar. El discurso se presenta en forma de busqueda: "¢ Qué es ensefiar en
20257 Pues quizas ensefiar en 2025 es: 'éEres capaz de hacer cosas mas interesantes, mas ricas y mas
potentes que eso que te acaba de lanzar el ChatGPT?'" (1:73, p.14, U1); "éRealmente a nuestros
estudiantes en un examen yo les dejo utilizar estas herramientas? Sé que las van a utilizar en un futuro
(...) a lo mejor tengo que cambiar radicalmente mi forma de ensefiar o de evaluar (...) pero si estamos
formando profesionales (...) y yo ya directamente se la estoy prohibiendo en una evaluacion, iqué estoy
haciendo?" (6:63, p.17, U6); "La clave esta en si servira para que aprendan mas o no (...) écémo lo
trasladamos al aprendizaje? Aqui es donde realmente tengo las preocupaciones (...) porque hay estudios
gue dicen que la capacidad critica va en disminucion (...) lo que se esta haciendo es hacer caso de la

respuesta de la maquina sin darle elaboracién" (5:30, pp.10-11, U5).

En segundo lugar, se detecta el discurso de la incertidumbre sobre los limites de un uso legitimo de la IA.
Este discurso plantea la duda entre qué usos aceptar, cuales prohibir y dénde situar el limite: "Hay
bastante reticencia sobre de qué manera se puede hacer (...) ponemos 'no se puede usar inteligencia
artificial', pero no tenemos ninguna manera de comprobar si la ha usado o no (...) antes éramos capaces
de detectarlo (...) pero ahora ya no" (5:13, pp.5-6, U5); "A lo mejor Turnitin viene con cuanto ha
utilizado la 1A (...) pero eso no es muy fiable, no le hagais caso (...) hay profesores que se estan fijando en
eso para suspender a estudiantes y, 0jo, que legalmente no se puede hacer (...) a lo mejor hay que
plantear el enfoque" (3:106, p.21, U3); "Como esto estd evolucionando tanto, hacer una normativa que
nos valga hoy y nos valga dentro de poco (...) es complicado. Entonces al final hacemos esta autogestion

cada uno dentro de su ambito" (4:10, p.9, U4).

En tercer lugar, se presenta el discurso de la incertidumbre sobre la preparacion de docentes e
instituciones. En él se detectan posturas sobre no saber suficiente aun acerca de la IA o estar
aprendiendo a usarla, e incluye la corresponsabilidad de la institucion: "Nos falta conocimiento a todos,
es algo que nos ha desbordado (...) yo hago investigacion sobre esto y, si me preguntan cémo se tiene
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gue hacer una cosa, sinceramente les digo: 'No lo sé' (...) tengo que probar, testear y ver qué funciona
(...) no estamos al dia nadie" (5:30, p.15, U5); "Hacer este uso controlado en el aula de la IA exige un
nivel de formacion (...) pero el 45% del profesorado seguramente..." (1:85, p.26, U1); "Seguimos
expectantes (...) echo en falta reunirnos y decir: '¢ Como afrontamos esto de forma grupal?' (...) esto esta

aqui, équé vamos a hacer con ello?" (4:8, p.4, U4).

En cuarto y ultimo lugar, se identifica la incertidumbre sobre las consecuencias futuras de la IA. Mas que
preguntas de origen pedagdgico, estamos ante dudas a largo plazo acerca de qué pasara con las
competencias, la creatividad, la propiedad intelectual y el mercado laboral: "Si utiliza estas herramientas
para responder una interpretacion de texto (...) ese alumno, a la larga, tendra un problema competencial
(...) eso también debemos explicarlo" (1:94, p.39, U1); "La esperanza es que la inteligencia artificial no
llegue al grado de pericia competencial como para hacer el pensamiento humano bastante prescindible"
(5:78, p.28, U5); "Las tecnologias no son neutras. Detras de las tecnologias hay ideologias que implican o
promueven modelos de uso. Debemos saber cuales son los modelos de uso que se estan promoviendo

detras" (1:69, p.13, U1).

La coocurrencia precaucién-neutral muestra 15 citas con esta co-ocurrencia. El presente discurso surge
de la co-ocurrencia entre la actitud de "precaucion" y la orientacion "neutral" del comentario. Se
caracteriza por describir las condiciones que deberian darse para incorporar la IA en la universidad,
considerando que este proceso de transformacion es progresivo y requiere tiempo, formacion,
coordinacion institucional y desarrollo de marcos éticos, normativos y de ensefianza. En este sentido, la
precaucidn se expresa como acompafiamiento a la incorporacién de la IA, gradual y justificada segun los

distintos ambitos de la actividad universitaria.

En lo particular, se especifican cuatro discursos, que se describen a continuacién.

En primer lugar, la precaucién como reconocimiento de un proceso de transicién. Desde este discurso, la
llegada de la IA se asume como un proceso de adaptacidn que requiere tiempo, aprendizaje y
construccion progresiva de criterios: "Yo creo que el rechazo, buena parte del rechazo del profesorado
puede ser debido a la incertidumbre (...) yo creo que sin duda esto ha llegado para quedarse y que
oponerse es como ponerte una venda en los ojos al futuro. Es un cambio drastico y habra que ir poco a
poco andando el camino y viendo cémo se desarrolla, y seguramente se irdn estableciendo distintas

lineas de uso de la inteligencia artificial" (3:68, p.5, U3); "Hay una parte que hay que dejar asimilar las
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cosas, porque si no puedes tomar decisiones que al cabo de un mes y medio son naifs (...) dejemos ver

también un poco como evoluciona todo" (1:54, p.7, U1).

En segundo lugar, se describe la necesidad de desarrollar capacidades criticas para un uso responsable.
En este sentido, la precaucién se condiciona a fortalecer el pensamiento critico y otras competencias que
permitan utilizar la IA con criterio: "Se tendra que potenciar mucho el espiritu critico del estudiante (...)
te cojo la respuesta, te la coloco en un trabajo y no me planteo si aquello es veraz o no, y deberia
someterse a otras fuentes para confirmarlo" (1:77, p.15, U1); "Podemos mejorar competencias de
aprendizaje, pero (...) vamos a perder otras competencias, como la busqueda bibliografica o el saber

manejarte ante determinadas situaciones. Creo que se debe tratar" (3:98, p.14, U3).

En tercer lugar, se especifica la necesidad de coordinarse y formarse institucionalmente, de forma que la
precaucidn se dirige tanto a los docentes como a la institucidn, que debe acompafiar el proceso
mediante propuestas y criterios compartidos: "Nosotros como profesorado tenemos que aprender
mucho, porque incluso algunos estudiantes saben mucho mas sobre inteligencia artificial que nosotros
mismos" (6:2, p.3, U6); "Creo que no hay una unién en cdmo trabajamos y no trabajamos con la lA (...) es
algo que tenemos que..." (6:41, p.9, U6); "Con el profesorado hay cosas muy variadas (...) hay desde
quien ve rapidamente que aquello es util, hasta quien lo ve como una amenaza, incluso diciendo: 'Eso

nos quita el trabajo'" (1:92, p.18, U1).

En dltimo lugar, se detecta un discurso relacionado con la necesidad de establecer marcos de regulacién
normativa y ética. En este caso, se expresa la constatacion de que la incorporacidn de la IA exige criterios
legales, éticos y de calidad: "En el reglamento europeo de inteligencia artificial se considera
especificamente como sistema de alto riesgo los sistemas que se usan en el ambito educativo para
evaluar o detectar conductas fraudU4ntas (...) hay muchos requisitos de gestién de calidad" (5:59, p.22,
U5); "Vamos muy en cuenta (...) con los sesgos, sobre todo por el trabajo en geografia o antropologia (...)
gue haya algun tipo de sesgo para que la informacidn se genere de determinada manera" (1:119, p.33,

u1).

La coocurrencia transformativa-positivo muestra 34 citas con esta co-ocurrencia. El discurso que
emerge de la coocurrencia entre la actitud "transformativa" y una orientacién "positiva" del comentario
presenta la IA como elemento clave para la renovacidn de la universidad. Se concibe la IA, mas que como

recurso tecnolégico, como un motor capaz de impulsar cambios profundos en la ensefianza, la
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evaluacidn, la investigacion, la formacidon del profesorado y el desarrollo competencial del estudiantado.
Desde esta perspectiva, la transformacion para incorporar la |A a las practicas existentes se basa,
especialmente, en replantear los modelos pedagdgicos e institucionales para responder a las

necesidades del nuevo escenario educativo ante el cual nos situamos.
Los principales temas que subyacen en esta co-ocurrencia son los siguientes cinco.

En primer lugar, la IA se considera un elemento clave para transformar la ensefianza y la evaluacién. Se
va mas alla de adaptar actividades para repensar la docencia, cambiar la evaluacion y hasta reformular
los planes de estudio: "Yo creo que lo que tenemos es que cambiar la forma en la que ensefiamos y en la
gue educamos" (6:15, p.4, U6); "Desde mi punto de vista es muy positivo. Muy positivo como docente,
como institucion, facultad, creo que nos va a hacer reflexionar y cambiar un poco el planteamiento de la
docencia" (4:23, p.6, U4); "Por fin estamos repensando las metodologias de evaluacidn, porque
probablemente muchas de las metodologias que ahora no tenemos mas remedio ya hace unos cuantos

afios que las deberiamos haber revisado" (1:93, p.19, U1).

En segundo lugar, se detecta el discurso de la IA como oportunidad para potenciar el aprendizaje y las
competencias. En este caso, la IA deja de verse como Unica herramienta para convertirse en un medio
para aprender mejor, desarrollar competencias o aprovechar mejor el tiempo dado que estas
herramientas liberan de trabajo: "Yo creo que la inteligencia artificial se ve como un reto y como algo
con lo que tenemos que convivir (...) cada vez el profesorado estamos mas concienciados de que
tenemos que hacer modificaciones en nuestra docencia con el propdsito de que la inteligencia artificial
nos ayude a la adquisicion de competencias" (6:3, p.3, U6); "Tenemos que adaptarnos, porque yo ojala
que lo usen, que lo usen con todas sus consecuencias, o sea, que aprendan con ello (...) somos nosotros
los que tenemos que ver cdmo podemos adaptarnos a eso y evaluar lo que ellos han aprendido de
nosotros y de la IA" (4:42, pp.11-12, U4); "Yo veo que esto de la IA nos deja tiempo para hacer cosas mas

humanas" (2:71, p.18, U2).

En tercer lugar, se ubica el discurso de que la transformacidn exige una nueva capacitacién institucional.
En este caso, la transformacion afecta a la formacidn del profesorado y a las politicas institucionales: "La
clave es la formacion del profesorado y la informacion (...) porque eso es lo que queremos hacer desde el
Vicerrectorado: formar al profesorado e informar, para que no dé miedo" (3:70, pp.5-6, U3); "Yo

realmente ahora mismo me preocupo (...) de cémo hacer bien el prompt (...) eso es algo fundamental
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gue a lo mejor hay que incorporar cuando queremos dar formacion" (6:87, p.27, U6); "Tenemos muchas
cosas que cambiar (...) y a nivel de instituciéon también (...) fomentar esos cursos para el profesorado,
para los estudiantes también. Pero no un curso puntual (...) sino una manera continuada" (6:77, p.24,

Ue).

En cuarto lugar, la IA redefine el trabajo académico y profesional. Ademas de cambiar la universidad,
cambiarian la investigacidn, las publicaciones y las competencias profesionales: "Probablemente las
publicaciones ya no van a tener valor. Hay que hacer otro tipo de outputs, otro tipo de formatos (...)
importara el conocimiento, pero no como esta escrita o redactada, porque esa funcién te la hace
ChatGPT" (6:33, p.7, U6); "Debe haber un proceso creativo (...) que debe ser del alumno si o si. ¢Con
ayuda de IA? Fantastico, porque yo también lo hago (...) cuando vayan al mundo laboral eso les va a
servir, porque ahora las empresas estan haciendo formaciones (...) debemos repensar las ensefianzas y
los planes de estudio" (1:87, p.17, U1); "Tu le dices que se ponga a trabajar en el tema, te da el plan de
investigacion, tu lo puedes modificar (...) algo que antes llevaba mucho tiempo ahora se hace de manera

automatica (...) continuamente nos esta sorprendiendo" (6:89, p.29, U6).

En quinto y ultimo lugar, se presenta la IA como elemento que libera tiempo para tareas de mayor valor
intelectual y humano. Se presenta, por tanto, un discurso centrado en una transformacion del trabajo
para desarrollar la creatividad y el pensamiento, asi como para favorecer el acompafiamiento y propiciar
la inspiracién: "Yo creo que soy mejor docente gracias a la IA. No solo por el tiempo que me ahorra, sino
porque en muchos casos me inspira, me ayuda y me abre las puertas (...) uno de los usos mas
importantes (...) es el brainstorming" (6:83, pp.25—-26, U6); "Yo veo que esto de la IA nos deja tiempo
para hacer cosas mas humanas" (2:71, p.18, U2); "Hay muchas tareas tediosas que realmente nos van a

quitar de delante, porque muchas veces perdemos tiempo en tareas muy rutinarias" (6:30, p.6, U6).

La coocurrencia dialogo-reflexién-positivo muestra 31 citas con esta co-ocurrencia. El discurso que se
desprende de la co-ocurrencia entre una actitud de "didlogo/reflexién" y una orientacion "positiva" se
orienta hacia la incorporacion de la IA como un proceso que requiere deliberacion, aprendizaje
compartido y construccidn colectiva de conocimiento, no como un proceso de cambio en si, sino el de
formar comunidad universitaria en base a la construccién de consensos. Los participantes entienden que
la transformacidn de la universidad no puede sustentarse Unicamente en decisiones individuales o en la
adopcidn de herramientas tecnoldgicas, sino que exige espacios de didlogo entre los distintos actores
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universitarios, procesos de formacion continua y una reflexion critica sobre las implicaciones

pedagdgicas, organizativas y éticas de la IA.

Respecto a los temas que aborda, se distinguen al menos cuatro discursos.

El primero se centra en el didlogo como construccidn colectiva de la transformacidn universitaria.
Mediante la participacién de toda la comunidad universitaria y de perfiles diversos se pueden tomar
decisiones; por tanto, no se trata de integrar la IA desde una Unica disciplina o cargo de responsabilidad:
"éQuién debe participar? Deben participar los ingenieros. Debe participar profesorado, alumnado y PAS
de cada facultad (...) gente de la sociologia y antropologia (...) si hacen falta economistas (...) intentar
identificar todo el conocimiento que tengamos en la universidad (...) y, entre todos, intentar construir"
(1:68, p.12, U1); "Tiene que ser el equipo de gobierno de la universidad (...) después crear grupos de
trabajo, quizas liderados por vicerrectorados (...) pero que estén también otros vicerrectorados
implicados (...) personal (...) PDI, PTGAS y una representacion del alumnado" (3:93, p.18, U3); "Estamos
mas expectantes porque se habla en pequefios grupos (...) comentamos situaciones que se estdn dando

(...) no creo que sea poner una normativa, sino poner unas buenas..." (4:8, p.26, U4).

El segundo discurso detectado es la reflexién compartida como motor para renovar la docencia. En este
caso, el dialogo tiene una orientacion o finalidad pedagdgica: se plantea reflexionar conjuntamente para
repensar la ensefianza, la evaluacidn y las metodologias: "Como vicerrectora, habria que tener en cuenta
la inteligencia artificial, no solo para las clases, sino también en la planificacién de la docencia {...) el
desarrollo de la docencia (...) utilizar chatbots para tutorias (...) ha venido para quedarse, tenemos que
modernizarnos" (3:56, pp.4-5, U3); "Yo creo que lo que tenemos es que cambiar la forma en la que
ensefiamos y en la que educamos" (6:15, p.4, U6); "El punto clave es entender que esto va a ser un
recurso. Entonces, yo no tengo que resistirme. Tengo que ver en qué aspecto este recurso va a ser

adecuado" (2:38, p.8, U2).

Con relacidn al tercer discurso detectado, la reflexion se debe orientar hacia procesos continuos de
formacidn que permitan reducir miedos y construir criterios compartidos. Por tanto, no se limita al mero
debate: "La clave es la formacién del profesorado y la informacion (...) formar al profesorado e informar,
para que no dé miedo" (3:70, pp.5-6, U3); "Es importante darles formacidn, hay que ensefiarles. Es como
cualquier otra herramienta (...) hay que acompafiarlos y explicarles" (6:86, p.27, U6); "Estamos

desarrollando un manual de procedimiento para el uso de la IA (...) estamos desarrollando cursos para
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profesores (...) podemos aumentar el debate y extender el debate al uso de la IA en la gestion de la

universidad" (3:47, p.4, U3).

En cuarto lugar, se detecta un discurso en el que se reflexiona sobre un uso critico y equilibrado de la IA.
Es interesante que aparezca el didlogo como una herramienta que puede evitar las posturas extremas sin
apoyo critico: el sumo rechazo o el gran entusiasmo: "Hay una parte que es seguir desmitificando la
herramienta, porque creo que bajara los miedos y bajara el entusiasmo acritico" (1:91, p.18, U1); "Aqui
empezariamos a debatir si las estrategias que usamos son las que deberiamos utilizar o no (...) a veces lo
mezclamos todo y es cuando no tenemos las cosas claras. Es donde empieza a haber discrepancia en
como debemos abordarlo" (5:2, pp.3—4, U5); "Deberiamos distinguir muy claramente entre los
diferentes ejes (...) cuando hablamos de la IA es 'la IA' (...) no hablamos lo suficiente de cémo puede

ayudar al aprendizaje" (5:28, p.10, U5).

La coocurrencia dialogo-reflexion-negativo muestra 20 citas con esta co-ocurrencia. El presente
discurso, que surge de la coocurrencia entre una actitud de "didlogo/reflexién" y una orientacion
"negativa", pone de manifiesto la necesidad de abrir espacios de deliberacién ante los dilemas que

plantea la incorporacion de la IA en la universidad.

A diferencia de otras posiciones criticas, que se han centrado en sefialar los posibles riesgos de la
integracidn de la IA en la educacion superior, en este caso se detecta la problematizacién de las
implicaciones éticas, pedagdgicas, sociales e institucionales que se derivan del uso de estas
herramientas. Por tanto, el didlogo/reflexion constituye un mecanismo capaz de cuestionar practicas,
revisar supuestos y construir respuestas compartidas ante problemas que no admiten soluciones

univocas.

En conjunto se perciben cinco discursos que se pasan a especificar.

El primer discurso detectado, claramente dominante, es la valoracién del didlogo como respuesta a
dilemas éticos y pedagdgicos. Va mas alla de discutir acerca de problemas técnicos y se dirige hacia
posibles dilemas, como qué ética se sostiene cuando se evaltian o corrigen trabajos con la IA, cdmo
formaremos en valores, cdmo se logra la empatia o en qué medida reflexiona el alumnado: "La gente lo
esta utilizando para corregir. Entonces, érealmente es ético utilizar la |A para corregir trabajos sin

pensar? (...) la IA estd haciendo mucho la automatizacidn de procesos (...) pero si dejamos 100% que lo
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haga la IA no puede ser" (6:60, p.17, U6); "La IA no tiene empatia, no tiene sentimientos (...) nosotros
formamos personas y tenemos que formar personas en valores, y eso no lo puede hacer la 1A (...) tienes
qgue formar en valores y tienes que formar personas. Y eso la IA no puede hacerlo; eso lo tienen que
hacer personas" (3:85, p.8, U3); "Cuando te traen un trabajo entero de ChatGPT (...) yo mandé este
trabajo precisamente para que hicierais una reflexion (...) yo creo que entonces tengo que cambiar mi

didactica y mi metodologia al entrar la inteligencia artificial" (3:75, p.6, U3).

Respecto al siguiente discurso, se detecta un didlogo para redefinir los limites del uso legitimo de la IA.
En este caso no se alude a prohibir, sino a definir el plagio, identificar la normativa, revisar la autoria o
definir los usos aceptables: "Hice una consulta a la asesoria juridica de la universidad para saber qué
pasa con esto. ¢Esto es plagio? éNo es plagio? (...) la respuesta de la asesoria juridica es que no es plagio"
(6:80, p.25, U6); "Solo te podemos dar una guia (...) con las limitaciones que tiene una guia (...) la
institucion no puede hacer una formacion" (5:76, p.27, U5); "De momento la gente libremente esta

utilizando las herramientas que le van mejor" (1:118, p.34, U1).

Con relacidn al siguiente discurso detectado, estamos ante la reflexion critica sobre los impactos sociales
y ambientales de la IA. Un discurso que trata temas como el consumo energético, el negocio, la
desigualdad y la privacidad, y reflexiona sobre el contexto sociotécnico: "éCuanto consume realmente...?
(...) eso es algo que todo el mundo deberia saber, de qué hay detras del uso de todo" (6:24, p.5, U6); "En
el curso no habia una sola mencioén ni a la ética ni al tema medioambiental (...) écuantos miles de litros
de agua se gastan para generar una imagen (...) por hacer un meme o una prueba? (...) la gente tiene que
ser mas consciente de lo que eso supone" (6:21, p.5, U6); "Nos damos cuenta de que ciertos pilares no
son tan fuertes para sustentar determinados modelos de negocio, como la gestidn de datos (...) eso si es

lo que deberia darnos vértigo" (2:76, p.21, U2).

En quinto lugar, se detecta el didlogo para cuestionar la automatizacién de decisiones universitarias. En
este caso figuran discursos que merecen un debate profundo en torno a la toma de decisiones con la IA,
ya sea para corregir trabajos u organizar al profesorado: "Una IA a lo mejor te lo puede hacer (...) con
esos informes si puedes ver si el estudiante tiene las competencias adquiridas o no (...) nosotros lo que
gueremos es que aprenda la capacidad, no que resuelva un problema" (3:88, pp.8—9, U3); "El potencial

gue puede tener esto para gestionar una plantilla de profesorado es inmenso (...) pero que una IA pueda
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decidir qué docencia tienes que dar tu (...) eso puede generar malestar (...) el profesorado espafiol los

cambios, aunque sean buenos, no los quiere" (3:87, p.8, U3).

La coocurrencia dialogo-reflexién-interrogativo/dubitativo muestra 20 citas con esta co-ocurrencia. El
discurso que emerge de la coocurrencia entre una actitud de "didlogo/reflexién" y una orientacion
"interrogativa o dubitativa" se caracteriza por plantear preguntas abiertas sobre el futuro de la
universidad ante la incorporacién de la IA. El didlogo se entiende como un proceso de exploracién
colectiva ante un escenario todavia incierto, donde las respuestas se construyen desde la deliberacion

compartida y la exploracion de escenarios futuros.

En primer lugar, el discurso detectado es el didlogo para repensar el sentido de la ensefianza
universitaria con la integracién de la IA, cuestidn que lleva a revisar qué y como ensefiar y qué
competencias deben desarrollarse en la universidad: "Hasta qué punto las competencias que tenemos
actualmente en las memorias de grado, de master (...) deberian cambiar debido al advenimiento de la IA
generativa (...) si estamos ensefiando lo que se deberia ensefiar o eso deberia cambiar. Es una discusién
mucho mas profunda" (5:5, p.3, U5); "Mas alla de si es magica o no (...) écdmo repensamos la docencia
con esto?" (1:90, p.18, U1); "Cuando sea perfecto (...) tendremos que pensar qué es lo que ensefiamos
en la universidad. Porque igual no hay que ensefiar Derecho, sino como utilizar ChatGPT para Derecho"

(5:49, p.18, U5).

En segundo lugar, el discurso detectado es el didlogo para redefinir la evaluacion y el aprendizaje. Las
dudas se orientan hacia como mantener un aprendizaje significativo y cdmo redisefiar la evaluacién en
un contexto donde la IA modifica las formas de producir conocimiento: "Cuesta mucho tener la
sensibilidad para saber dénde debes incorporarlo (...) y donde debes tener unos usos restrictivos (...) que
hagan que aquello siga siendo aprendizaje significativo (...) no es facil que las instituciones y las personas
tengamos la cintura para hacer todo esto" (5:42, pp.14—15, U5); "Donde mas esta es en las pruebas de
evaluacidn, al menos en mi entorno, lo que esta modificando mucho es repensar y cambiar las
actividades de evaluacién" (1:74, p.14, U1); "Nos tenemos que replantear si los trabajos de fin de master

(...) van a servir como modelo" (2:19, p.4, U2).

En tercer lugar, el discurso detectado es el didlogo como construccidn colectiva de nuevos criterios
institucionales. Las dudas planteadas consideran que las respuestas no pueden construirse de forma

individual, sino mediante la colaboracidn entre disciplinas, actores universitarios e instituciones: "Deben
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participar los ingenieros. Debe participar profesorado, alumnado y PAS (...) sociélogos, antropdlogos (...)
economistas (...) entre todos, intentar construir" (1:68, p.12, U1); "éQué formacion necesitamos? No
solo como utilizar ChatGPT (...) sino entender qué hay detras" (1:13, pp.4-5, U1); "éVamos a dar cursos
de formacidn (...) cuando el profesorado ya esta trabajando con la IA de la forma que le interesa?
¢Vamos a escribir textos cientificos (...) cuando ni nosotros mismos sabemos cémo esta evolucionando?"

(6:11, p.4, U6).

En cuarto lugar, el discurso detectado es el didlogo para construir una mirada critica y equilibrada sobre
la IA. Las dudas pretenden evitar posiciones extremas y desarrollar una comprension critica de las
posibilidades y limitaciones de la herramienta: "Tendemos muy facilmente a hacer discursos o muy
apocalipticos o muy apologéticos (...) todo esto requiere una mirada critica sobre la inteligencia artificial
gue intente no alinearse con posiciones extremas" (5:27, p.14, U5); "Las oportunidades, pero también
los riesgos y las advertencias (...) lo que te recomendamos es trabajar, estudiar (...) hacer buenas

preguntas (...) te ayudara a pensar, a reflexionar, a ampliar, a mejorar, a aprender" (5:22, p.9, U5).

5.4.2. Actitud para aproximarse a la IA — Uso de la IA
La siguiente tabla resume las co-ocurrencias identificadas entre el codigo de Actitud (es decir, actitudes

expresadas por los participantes en el grupo de discusion para aproximarse a la IA) y Uso de la IA.
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Tabla 18: Coocurrencias entre la variable Actitud para aproximarse a la IAy Uso de la IA.

En las siguientes paginas se describen aquellas co-ocurrencias en las que han aparecido 15 o mas citas en

el conjunto de grupos de discusién realizados.

7.1.Didlogo/Reflexion

7.2.Ambivalente(trans
formativa-vs-
precavido)

7.3Transformativa

7.4.Precaucion

7.5.Adaptacién
5.3.Uso_con_Confian

za

7.6.Aproximacién_Co
mprensiva

7.7.Aproximacién_Pro
activa

7.8.Defensiva

7.9.Desconocimiento

Figura 14: Diagrama de Sankey que muestra las coocurrencias entre la variable Actitud para aproximarse a la IAy Uso de la IA.

La coocurrencia precaucién-uso ético muestra 32 citas con esta co-ocurrencia. En el conjunto de
intervenciones, se cuestionan las condiciones éticas del uso de la IA. En este marco, la preocupacién
principal se dirige hacia los limites de legalidad dentro del contexto universitario para la IA, mas alla de la
herramienta en si. De tal forma que las citas muestran un debate ético en torno a cinco ejes o ideas

principales.
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En primer lugar, se ubica la delimitacién del uso legal o legitimo de la IA, a partir de preguntas como:
écuando la IA es una ayuda y cuando sustituye al trabajo del estudiante? Ello permite comprender usos
aceptables —como revisar articulos o resumir informacién— de los que no son éticos —como pedir a la
IA que haga directamente el trabajo que debe hacer el propio estudiante—. De ahi se desprende una de
las ideas mas importantes de los discursos analizados: usar la IA como asistente, no como autor:
"Cuando tienes que revisar una serie de articulos muy grande, que le pida el resumen de esos articulos
(...) otra cosa es que le pidan hacer ese mismo resumen, en cuyo caso no es su uso ético" (2:73, p.19,
U2); "Esa barrera entre ser asistente o ser autor (...) tu puedes tener una IA que sea asistente, pero que

tu estas haciendo la validacién de autoridad final" (5:58, p.21, UOC).

En segundo lugar, se identifica la dificultad para establecer normas claras, dado que definir reglas éticas
es bastante dificil. En este sentido, se han mencionado varios problemas: el limite entre servir de ayuda y
comportarse como sustituto puede ser difuso; el uso aceptable puede depender de la asignatura; del
nivel de conocimiento de la herramienta por parte del estudiante; y de la naturaleza de la tarea para
poder apoyarse en la IA. En cierto modo, todos los discursos reconocen que se necesitan normas, pero
no se sabe exactamente como fijarlas: "Establecer el umbral de lo que es una asistencia legitima de una
asistencia ilegitima (...) es un umbral muy dificil de establecer" (5:42, p.9, U5); "Muchos estudiantes (...)
estan muy confundidos. ¢Hasta qué punto puedo? Y dice, te has pasado. No era consciente" (5:43, p.10,

us).

En tercer lugar, el impacto de la IA en la evaluacidn universitaria se identifica como muy recurrente en el
andlisis del discurso relacionado con el uso ético. Los sistemas de evaluacion tradicionales se estan
poniendo en cuestion, dado que la capacidad de las herramientas de IA para generar textos y respuestas
ha adquirido un alto grado de complejidad: "Los cuarenta que estaban en clase contestaron lo mismo
(...) ChatGPT en cinco minutos" (6:53, p.10, U6); "EI 80% de las actividades (...) muy similares (...) guias de

prompts para que el estudiante las introduzca en la IA" (5:31, p.11, U5).

En cuarto lugar, se ha identificado el riesgo de no adquirir competencias académicas fundamentales.
Algunas intervenciones alertan sobre la posibilidad de perder oportunidades de aprendizaje ante un uso
indiscriminado de la IA. Esta dimension ética se relaciona con la responsabilidad docente y de la
institucion de educacién superior en promover el aprendizaje sin poner en riesgo el pensamiento critico

del estudiantado: "Podemos mejorar competencias (...) pero vamos a perder otras competencias" (3:98,
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p.14, U3); "Es una maquina sin sentimientos y sin valores (...) la persona es quien tiene que tener esos

valores" (3:86, p.14, U3).

En quinto y dltimo lugar, se situa la responsabilidad compartida sobre el uso de la |IA entre profesorado y
alumnado. Algunas intervenciones se agrupan en la necesidad de mantener el debate ético no solo
centrado en el alumnado, sino también en el profesorado. Tan importante puede ser que los docentes
indiguen qué usos son aceptables para el trabajo académico de los estudiantes, como que se expliciten
los usos que el propio profesorado realiza de la IA cuando afectan a su docencia: "Deberiamos hacer el
mismo uso de la IA que le vamos a permitir a nuestros alumnos" (6:62, p.17, U6); "éRealmente es ético
utilizar la IA para corregir trabajos sin pensar? (...) la IA lo que esta haciendo es mucho la automatizacion
de procesos (...) corregir, al final pues se lo delegamos a la IA. Pero si dejamos 100% que lo haga la IA no

puede ser" (6:60, p.17, U6).

La coocurrencia precaucién-uso de forma segura muestra 20 citas con esta co-ocurrencia. En torno a las
co-ocurrencias de la actitud de "precaucion" y el uso "de forma segura" predomina la preocupacion por
garantizar condiciones minimas de seguridad en la utilizacion de la IA en los procesos de ensefianza y
aprendizaje académicos. De forma que la proteccion de datos y la trazabilidad de la informacion son
discursos muy recurrentes. Por otro lado, la incorporacién de las herramientas de IA se contempla como
algo inevitable. Aun asi, se consideran opciones sobre cémo evitar usos indebidos, identificar riesgos en
la exposicion de datos o la automatizacién de tareas académicas que suplan el pensamiento critico. De
ahi que la mayor parte de los discursos analizados conduzcan hacia el desarrollo de practicas docentes
de uso responsable de la IA a partir de estrategias de formacidn y concienciacién del profesorado y el

alumnado, o al establecimiento de marcos normativos.

A continuacidn, se plantean los principales discursos de esta diada.

En primer lugar, la seguridad y privacidad de los datos constituye uno de los principales ejes. El andlisis
del discurso muestra preocupacion por la gestidon cuando se introducen en sistemas de IA, especialmente
en lo relativo al anonimato, la trazabilidad de la informacidn y la cesion de datos a terceros. Por lo tanto,
la precaucion implica proteger datos personales y/o profesionales cuando se utilizan herramientas de IA:
"No tienes ninguna garantia de que la utilicen para entrenar (...) tus datos puestos en contexto con

muchos mas datos quizds ya no es tan anénimo" (1:141, p.45, U1); "Problema ético que tiene que ver
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con el anonimato (...) que esta informacién no alimente la maquina" (5:55, p.22, U5); "Acuerdo con la

empresa (...) con muchas garantias (...) nube cerrada" (5:57, p.21, U5).

En segundo lugar, la necesidad de formacidén y conciencia sobre los usos de la IA. Se considera que un
uso seguro depende sobre todo de estrategias de formacion sobre los riesgos y practicas no
responsables, por lo que el discurso se centra especialmente sobre la alfabetizacion digital critica: "Hace
falta una formacion de concienciacidn (...) igual que cierro mi casa y echo la llave" (4:67, p.20, U4); "Es la
adaptacion a utilizar la IA, tener en cuenta la proteccion de datos y hablarles en un idioma que
entiendan" (6:73, p.21, U6); "No son nada conscientes de los impactos del uso del mévil" (1:135, p.41,

u1).

En tercer lugar, los usos incorrectos, incluso abusivos, de la IA en el contexto formativo. Se hace mencidn
a posibles usos desiguales entre el alumnado o la dificultad de detectar el uso de determinadas
herramientas de |A, dando lugar a engafios en la evaluacién: "Preocupacidn de que no haya engafios (...)
si una persona lo esta utilizando mal" (2:55, p.12, U2); "He conseguido reconocer textos elaborados por
ChatGPT" (2:24, p.5, U2); "Tenemos que ser conscientes de cual es la limitacion (...) con qué cartas nos

toca jugar" (2:31, p.6, U2).

En cuarto lugar, la preocupacion se traslada a cdmo garantizar procesos formativos y evaluativos seguros
y fiables. Se consideran los siguientes aspectos: ajustar los métodos de ensefianza para evitar la
dependencia excesiva de la |IA o revisar el procedimiento de evaluacion empleado: "Tendria que cambiar
radicalmente mi forma de ensefiar o evaluar" (6:63, p.17, U6); "Necesidad de reducir al maximo la

inteligencia artificial para asegurar adquisiciones competenciales" (5:27, p.14, U5).

En dltimo lugar, los riesgos culturales y sociales del uso de la IA. Es un discurso de tipo transversal, pues
no se considera un asunto meramente técnico sino dependiente de aspectos culturales de las nuevas
generaciones. Entre los discursos se identifican los riesgos de otorgar un exceso de confianza a esta
tecnologia, generar procesos de dependencia y, en consecuencia, poner en riesgo el desarrollo del
pensamiento critico: "La fe ciega que esta depositando el estudiantado (...) tenemos un problema

grande" (5:70, p.29, U5); "Hay un cambio generacional muy grande" (6:73, p.21, U6).

La coocurrencia aproximacion proactiva-uso con confianza muestra 21 citas con esta co-ocurrencia. En
torno a las co-ocurrencias de la actitud de "aproximacion proactiva" y el uso "con confianza" se detecta
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interés en integrar la IA en la docencia desde un punto de vista aplicado o pragmatico, también
exploratorio, con el fin de aprovechar su potencial. El uso de la IA con confianza se asienta sobre todo
cuando se reconoce abiertamente en la practica docente como un recurso mas. Cuando se ignora o
prohibe este uso se genera desconfianza, por ello la propuesta es ser transparentes, abordandola y
ofreciendo marcos de utilizacién permitidos. Este discurso se vincula con la necesidad de repensar las
metodologias docentes, los nuevos usos pedagdgicos y los procesos de formacion, otorgando al

profesorado un rol orientador.

De forma especifica se identifican cuatro ideas principales.

En primer lugar, se plantea la normalizacion del uso de la IA, haciéndose explicita en la docencia. Por
tanto, se deberia incorporar su uso desde el inicio de la asignatura como una herramienta mas: "Si el
profesor hace como que no existe pues parece que los estudiantes que lo utilizan son algo asi como
medio clandestinos (...) entonces si entras el primer dia en clase comentas (...) cdmo piensas utilizar la
inteligencia artificial en tu asignatura" (4:68, p.21, U4); "Hay esa sensacion por parte del alumnado de

'uy, estoy utilizando la IA y no deberia’ (...) y sin embargo le dices: no, usala" (6:36, p.7, U6).

En segundo lugar, la IA como un recurso pedagdgico a integrar en la practica docente. El anadlisis del
discurso conduce hacia el desafio de identificar los aspectos que pueden aportar valor a la docencia:
"Tengo que entender que esto es algo que va a ser un recurso (...) no tengo que resistirme. Tengo que
ver en qué aspecto este recurso va a ser adecuado" (2:38, p.8, U2); "Nuestro papel como docentes es
utilizar el recurso (...) saber generar prompts que nos puedan servir para impartir la docencia" (6:47,

p.11, U6).

En tercer lugar, la posibilidad de modificar dindmicas docentes y modos de aprender gracias a la
incorporacién de la IA en determinados procesos, como la elaboracién de materiales o la peticién al
alumnado de que elabore trabajos previos como los apuntes: "Decidimos que realmente los que tenian
gue elaborar los apuntes eran ellos (...) incluso elaborar los apuntes utilizando la IA" (6:76, p.23, U6);

"Siempre estamos a favor de usar la tecnologia cuando aporte" (5:12, p.5, U5).

En dltimo lugar, acompanar con estrategias de formacion institucional. De tal forma, se da confianza al
uso de la IA cuando existen marcos institucionales que dirigen su integraciéon, no solo a través de
iniciativas de profesores particulares: "Desde la Universidad de Granada (...) se ha trabajado en un
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documento de recomendaciones sobre el uso de la IA" (3:3, p.3, U3); "A nivel de institucién también {(...)

fomentar cursos para profesorado y estudiantes de forma continuada" (6:77, p.24, U6).

La coocurrencia transformativa-uso con confianza muestra 20 citas con esta co-ocurrencia. En torno a
las co-ocurrencias de la actitud "transformativa" y el uso "con confianza" se considera que la IA es un
fendmeno que introduce cambios estructurales en la educacién superior. En este sentido, los discursos
muestran que incorporar la IA no es solo introducir una herramienta tecnolédgica como tal, sino generar
un cambio o transformacidn en las formas de ensefiar, aprender y evaluar. El uso con confianza de la IA
también se relaciona con la capacidad del profesorado de replantear las tareas académicas mas
tradicionales, como los trabajos escritos. Asimismo, el potencial de la IA se relaciona con apoyarse en
ella para organizar informacién y ahorrar tiempo en este proceso, pero en general con la posibilidad de
desarrollar nuevas competencias profesionales para aprovechar las posibilidades que ofrecen estas

herramientas.

En forma especifica, se pueden ubicar cuatro discursos principales.

Respecto a la idea de cédmo la IA puede generar una transformaciéon profunda en la educacién, se
observa que el cambio se puede gestionar —mas que evitar— en el marco de la actividad académica
desde un uso con confianza. Estas dos evidencias ayudan a comprender la perspectiva de la redefinicion
de procesos de ensefanza, aprendizaje y evaluacién: "Dentro de 5 o 10 afios no va a hacer falta que nos
sentemos a redactar (...) si queremos trabajar la redaccion tendremos que hacerlo de otra manera"
(2:72, p.15, U2); "Tenemos que ver cdmo podemos adaptarnos a eso y evaluar lo que ellos han

aprendido de nosotros y de la IA" (4:42, p.11, U4).

La IA es una herramienta cuyo uso con confianza puede contribuir a la mejora docente; este tipo de
argumento se ha identificado en varias intervenciones, desde las cuales se considera que permite
generar ideas o apoyar tareas docentes: "Yo creo que soy mejor docente gracias a la IA (...) me inspira,
me ayuda y me abre las puertas" (6:83, pp.25-26, U6); "Es una herramienta de productividad (...) ahora

los estudiantes hacen trabajos de mas calidad" (4:30, p.8, U4).

Por ultimo, el uso con confianza se relaciona con la posibilidad de desarrollar nuevas competencias

docentes digitales en la medida en que se aumenta el conocimiento de las herramientas y el disefio de

UAB

Universitat Autonoma
de Barcelona

; UNIVERSIDAD %emrsidad UniversidagVigo  Y0g:.

163




7,
7 g‘
UNION EUROPEA v

. e
_agay ke AGENCIA .

- MINISTERIO o * ESTATAL DE
“MMPS Viversonoss " SIEEEL]
= o ok .
EdU-InA

prompts: "Nos exige un conocimiento (...) un esfuerzo tremendo para conocer qué herramientas hay"

(6:64, p.18, U6); "Ahora mismo lo importante es ensefiar cdmo hacer bien el prompt" (6:87, p.27, U6).

La coocurrencia dialogo/reflexién-uso ético muestra 17 citas con esta co-ocurrencia. Los discursos que
emergen de la co-ocurrencia entre la actitud de "didlogo/reflexién" sobre la IA y su uso "ético" se
centran en la deliberacidn critica y la construccion colectiva de criterios, es decir, no aparece como un
conjunto cerrado de normas. Por tanto, la ética se plantea como una competencia deliberativa. Los
discursos que subyacen vinculan el aprender a discutir, justificar y tomar decisiones fundamentadas

sobre cuando, como y para qué utilizar la IA.

En forma especifica, emergen cuatro discursos principales. En primer lugar, la ética exige desarrollar una
conciencia critica sobre las implicaciones del uso de la IA. Aqui la reflexion ética va mas alla del plagio e
incluye otros aspectos como el impacto ambiental, el consumo de recursos, la proteccion de datos y las
consecuencias sociales de la evolucion tecnolégica: "Se apuntd al curso y se borré porque en todo el
curso no habia una sola mencién ni a la ética ni al tema medioambiental (...) écuantos miles de litros de
agua se gastan para generar una imagen? (...) la gente también tiene que ser mas consciente de lo que
eso supone" (6:21, p.5, U6B); "Hay un poco el tema de la ética (...) y de proteccion de datos. Es que eso
tiene que formar parte del curso. Y que la gente comprenda que tu no puedes usar los datos de personas
de cualquier manera" (6:66, p.19, U6); "La gestidon de datos (...) eso si es lo que deberia darnos vértigo"

(2:76, p.21, U2).

En segundo lugar, la ética conlleva la delimitacién de un uso responsable de la IA en la docenciay la
evaluacidn. Aqui la discusidn se centra en qué decisiones deben tomarse siendo responsabilidad del
profesorado el uso de la IA: "La IA debe ser un asistente, por lo tanto debe tener la validacion de
autoridad final del docente" (5:58, p.9, U5); "éRealmente es ético utilizar la IA para corregir trabajos sin
pensar? (...) si dejamos 100% que lo haga la IA no puede ser" (6:60, p.17, U6); "éEs ético que corrija una

maquina? (...) deberiamos discutir si es ético tener una maquina para corregir" (5:62, p.22, U5).

En tercer lugar, la ética requiere repensar el aprendizaje y la evaluacion desde el desarrollo de
competencias. La IA desplaza el foco hacia la construccién de competencias, el pensamiento critico y el
aprendizaje auténtico: "Debemos evaluar competencias, no solo conocimientos (...) tenemos que buscar
la forma de evaluar esa competencia (...) los TFG y TFM son carne de cafidn de la inteligencia artificial"

(4:25, p.7, U4); "éQué podemos hacer? Trabajar en la competencia critica, porque el alumnado tiene que
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saber reflexionar sobre qué sentido tiene leer" (2:60, p.14, U2); "Lo que queremos es que aprenda la

capacidad, no que resuelva un problema" (3:88, pp.8—9, U3).

En cuarto y ultimo lugar, se detecta que la ética favorece una integracion critica y progresiva de la IA.
Aqui aparece una ética de la prudencia: comprendiendo el potencial de la IA, evitando posiciones
extremas y construyendo criterios conforme evoluciona la tecnologia: "La IA es una herramienta muy
potente (...) pero no vale para todo (...) debe ser bien utilizada" (3:84, pp.7-8, U3); "Ha llegado para
guedarse (...) habra que ir poco a poco andando el camino (...) se irdn estableciendo distintas lineas de
uso" (3:68, p.5, U3); "Tenemos que ser conscientes de cual es la limitacion, o por lo menos con qué

cartas nos toca jugar" (2:31, p.6, U2).

5.4.3. Actitud para aproximarse a la IA — Perfil referenciado
A continuacion, se presenta una tabla que contiene las co-ocurrencias aparecidas en los codigos de

Actitud para aproximarse a la IA y Perfil referenciado.

o 7.1.Didlogo/Reflexi

6n
e 7.2.Ambivalente(tr

ansformativa-vs-
e 7.3.Transformativa

Gr=69

e 7.4.Precaucion

e 7.6.Aproximacion
e 7.7.Aproximacion
© 7.9.Desconocimien

Gr=117
e 7.5.Adaptacion

Gr=93
o 7.8.Defensiva

Gr=108
precavido)
Comprensiva
Gr=56
Proactiva
Gr=74

Gr=39

to

Gr=18

e4.1.Alumnado

Gr=116
e4.2.Profesorado
Gr=210
e4.3.PersonalAdministraci
on

Gr=7
e4.4.CargosAcadémicos
Gr=53

e4.5.Sociedad

Gr=26
e4.6.AutoReferenciado
Gr=161

e4.7.Institucion
Gr=103

Tabla 19: Coocurrencias entre la variable Actitud para aproximarse a la IA y Perfil referenciado.

Como puede observarse en la tabla previa, se han producido un importante nimero de coocurrencias

entre las variables asociadas a actitud para aproximarse a la IA y el perfil referenciado. Los perfiles sobre
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los que se han producido mas coocurrencias vinculadas a la aproximacion ante la IA son el profesorado, y
también autoreferenciado, que es cuando los participantes en los grupos de discusion han ejemplificado
sobre su propia experiencia como docentes. En tercer lugar aparecen, con un nimero muy similar de

citas, aquellas que hacen referencia al alumnado, seguido de las referencias a la institucion.

4.1.Alumnado

7.1.Didlogo/Reflexién

7.2.Ambivalente(trans
formativa-vs-
precavido)

7.3Transformativa 4.2.Profesorado

7.4.Precaucion

4.4.CargosAcadémico
S

4.5.Sociedad

7.5.Adaptacion

7.6.Aproximacién_Co 4.6.AutoReferenciado

mprensiva

7.7.Aproximacién_Pro
activa

4.7.Institucién
7.8.Defensiva

7.9.Desconocimiento
Figura 15: Diagrama de Sankey que muestra las coocurrencias entre la variable Actitud para aproximarse a la IA y Perfil
referenciado.

En las siguientes paginas se describen aquellas co-ocurrencias en las que han aparecido 15 o mas citas en
el conjunto de grupos de discusién realizados.

La coocurrencia didlogo/reflexion — profesorado muestra 66 citas con esta co-ocurrencia. En general, el
analisis de la co-ocurrencia entre la actitud de "didlogo/reflexion" y el perfil del "profesorado" muestra
un colectivo mediador en la incorporacién de la 1A a la universidad. De ahi que se le sitie como un
agente que debe debatir criticamente su integracién —mas alla de saber cémo usarlas—, acompanar al
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alumnado en ello, replantear las metodologias docentes y colaborar en la construccion de criterios sobre
su uso. De este modo, el didlogo y la reflexidn se presentan como practicas profesionales orientadas a

redefinir el papel docente en un contexto de transformacién tecnoldgica.
Particularmente, el analisis del discurso nos permite identificar las siguientes ideas principales.

En primer lugar, el profesorado como agente de reflexién y renovacion pedagdgica. Aqui el profesorado
aparece cuestionando su propia practica y repensando la ensefianza: "Ma3s alla de si es magica o no (...)
écomo repensamos la docencia con esto?" (1:90, p.18, U1); "Hay profes que tienen miedo de 'yo soy el
gue mas sabe del mundo mundial'. Pues no" (2:64, p.17, U2); "¢Qué papel tiene el docente frente a estas

nuevas herramientas? (...) nuestro papel esta cambiando" (6:28, p.5, U6).

En segundo lugar, el profesorado es garantia del aprendizaje critico y de los valores. La IA puede asistir,
pero es indiscutible que el profesorado puede ayudar a promover el pensamiento critico, puede formar
en la ética de los usos y la legitimacién del conocimiento, asi como en el desarrollo humano que no
puede sustituirse: "Nosotros formamos personas y tenemos que formar personas en valores, y eso la IA
no lo puede hacer" (3:85, p.8, U3); "Trabajar en la competencia critica, porque el alumnado tiene que
saber reflexionar sobre qué sentido tiene leer" (2:60, p.14, U2); "Habra que potenciar mucho el espiritu

critico del estudiante (...) deberian utilizar otras fuentes para confirmarlo" (1:77, p.15, U1).

En tercer lugar, el profesorado necesita formacién y acompanamiento. El discurso reflexivo reconoce
gue para poder integrar la IA adecuadamente se exige formacién continua y espacios de aprendizaje
entre docentes: "La clave es la formacién del profesorado y la informacion (...) formar al profesorado
para que no dé miedo" (3:70, pp.5-6, U3); "éVamos a dar cursos de formacion para el profesorado
cuando el profesorado ya estd trabajando con la IA de la forma que le interesa?" (6:11, p.4, U6); "Los
cursos de formacién de la universidad me encantan (...) conoces a gente de otras facultades y aprendes"

(2:94, p.29, U2).

En cuarto lugar, la redefinicion de la identidad profesional del profesorado. Un discurso interesante que
ya no habla solo de metodologias, sino del significado de ser docente: "Un profesor salié del aula porque
decia: 'Si esto hace esto, iqué pinto yo?'" (2:55, p.11, U2); "Estamos hablando de un nuevo modelo de
docente, de docencia" (6:65, p.19, U6); "El profesor hace crisis cuando no sabe qué pensamiento tiene
gue generar en el alumnado" (2:67, p.17, U2).
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En quinto y dltimo lugar, el profesorado promotor de la cultura universitaria del didlogo. Un discurso
especialmente caracteristico de la actitud de didlogo/reflexion, en el que el profesorado puede
promover el debate, la transparencia y la reflexién compartida sobre la IA: "Preguntdbamos al alumnado:
écomo veis la inteligencia artificial? ¢ Como la estais usando? (...) como un debate en las aulas" (2:58,
p.12, U2); "Los nifios hicieron un debate (...) équé significa que un cuento lo escriba una inteligencia
artificial? (...) les ayuda a reflexionar" (2:80, p.20, U2); "Que sean ellos los que realicen ese proceso,

porque asi no va a ser como una doctrina que intentamos proponer" (2:92, p.27, U2).

La coocurrencia dialogo/reflexion — autorreferenciado muestra 51 citas con esta co-ocurrencia. En

general, el analisis de la co-ocurrencia entre la actitud de "didlogo/reflexion" y el perfil

" i . . . . N .
autorreferenciado" muestra un discurso construido a partir de la propia experiencia profesional y desde

el que se reflexiona sobre el impacto de la IA: se revisan las propias creencias y se exploran nuevas
maneras de ejercer la docencia. Se configura un discurso centrado en la autocritica, en la posibilidad de

generar un aprendizaje continuo y en la responsabilidad profesional.

De forma especifica, el andlisis del discurso nos permite identificar las siguientes ideas principales.

En primer lugar, la experiencia personal es el punto de partida para comprender la IA. Se recurre
continuamente a experiencias propias para interpretar este fendmeno: "Yo no hace mucho (...) le pasé
un articulo mio y le dije: '"Hazme un resumen’ (...) luego le dije: '"Hombre, curratelo un poco. Ponte los
puntos fuertes y débiles del articulo (5:25, pp.13—-14, U5); "Mi opinidén de la IA (...) es que es una
herramienta muy potente, pero no vale para todo; debe ser bien utilizada" (3:84, pp.7-8, U3); "Yo doy
Antropologia (...) les digo: no busquéis solo en internet (...) id a la biblioteca (...) yo soy super fan de la IA,

pero también soy fan de la pizarra y de la biblioteca" (2:82, p.23, U2).

En segundo lugar, la autorreflexidn se orienta a revisar la propia practica docente. Se reconoce que la IA
obliga a replantear las formas de ensefiar, evaluar y acompanfar al alumnado: "Donde mas se esta
modificando es en repensar y cambiar las actividades de evaluacién" (1:74, p.14, U1); "Nuestra labor va
mucho mas alla de poner una nota. Podemos aportar mucho mas que eso" (2:72, p.18, U2); "éCémo

repensamos la docencia con esto?" (1:90, p.18, U1).

En tercer lugar, la reflexién personal se orienta al compromiso con el aprendizaje permanente. Se
reconoce que es preciso seguir aprendiendo para poder acompafiar al alumnado: "éQué formacion
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necesitamos? (...) no solo cdmo utilizar ChatGPT, sino entender qué hay detras" (1:13, pp.4-5, U1);
"Vamos a formarnos y vamos a formar a nuestro alumnado, porque esto esta ahi (...) la universidad no
puede ir a rebufo" (2:93, p.29, U2); "Los cursos de formacion de la universidad me encantan, porque

conoces a gente de otras facultades (...) y aprendes" (2:94, p.29, U2).

En cuarto lugar, la reflexién se traduce en una actitud critica y equilibrada ante la IA. Se revisan las
propias posiciones y se evitan los extremos del rechazo o del entusiasmo acritico: "No tener miedo a que
la IA lo expliqgue mejor que nosotros (...) hay profes que tienen miedo porque creen que deben ser
guienes mas saben" (2:69, p.17, U2); "Ahora mismo estamos en la selva de esto (...) mi esperanza es que
podamos llegar a una trazabilidad como ocurrié con otros ambitos" (2:76, p.21, U2); "Tenemos que ser

conscientes de cudl es la limitacidn, o por lo menos con qué cartas nos toca jugar" (2:31, p.6, U2).

La coocurrencia dialogo/reflexiéon — alumnado muestra 22 citas con esta co-ocurrencia. En general, el
analisis de la co-ocurrencia entre la actitud de "didlogo/reflexion" y el perfil del "alumnado" muestra a
este colectivo como el principal destinatario del acompafiamiento educativo en un momento de
transformacion tecnoldgica. El estudiantado necesita desarrollar competencias criticas, aprender a
utilizar la IA de manera responsable y reflexionar sobre sus implicaciones éticas, académicas y

profesionales.
De forma especifica, el andlisis del discurso nos permite identificar las siguientes ideas principales.

En primer lugar, el alumnado necesita desarrollar su pensamiento critico para aprender con la IA. La
herramienta debe favorecer la reflexidn del estudiante y no sustituir su aprendizaje: "Yo mandé este
trabajo precisamente para que hicierais una reflexion (...) si el trabajo lo hace ChatGPT (...) yo creo que
entonces tengo que cambiar mi didactica y mi metodologia" (3:75, p.6, U3); "Lo que te recomendamos
es trabajar, estudiar (...) hacer buenas preguntas (...) te ayudara a pensar, a reflexionar, a ampliar, a
mejorar, a aprender" (5:22, p.9, U5); "Lo que tienes que explicarles (...) es que eres capaz de hacerlo

mejor que eso que te acaba de generar" (1:73, p.13, U1).

En segundo lugar, se necesita acompaiiar al estudiantado para desarrollar un uso responsable de la IA. La
reflexion se orienta a ensefiar a utilizar la herramienta con criterio y responsabilidad: "Es importante
darles formacion (...) hay que ensefiar. Es como cualquier otra herramienta (...) también hay que

acompafiarlos y explicarles" (6:86, p.27, U6); "Desde la universidad tenemos que estar a la vanguardia de
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como se tiene que utilizar" (3:93, p.12, U3); "Los profesores somos los que estamos aqui de apoyo (...)
tenéis que ser vosotros los que toméis las riendas de vuestra vida (...) teniendo ese espiritu critico a la

hora de manejar las tecnologias de forma responsable" (2:92, p.27, U2).

En tercer lugar, comprender las caracteristicas de las nuevas generaciones. Se reconoce que el alumnado
se relaciona de forma distinta con la tecnologia que las generaciones anteriores y asume otros modelos
de privacidad y de aprendizaje: "Ellos no tienen una conciencia de privacidad como la que tenemos
nosotros (...) sus limites y su concepcion de la privacidad es muy distinta" (6:69, p.20, U6); "Estamos
hablando de un nuevo modelo de docente, pero también tenemos que tener en cuenta el cambio
generacional (...) la relacidn que tienen ellos con la intimidad y con la propiedad de los datos también es

distinta" (6:65, p.19, U6).

En cuarto lugar, la |IA estd obligando a replantearse como favorecer un aprendizaje mas equitativo. Se
reflexiona sobre las desigualdades que pueden generarse entre estudiantes: "Esto puede crear una
universidad a dos velocidades (...) si los alumnos y alumnas tienen acceso a los modelos mas avanzados,
van a tener otras posibilidades que quienes no los tengan" (6:91, p.30, U6); "Tenemos que buscar la
forma de evaluar esa competencia (...) los TFG y TFM son carne de cafdn de la inteligencia artificial"
(4:25, p.7, U4); "Nos tenemos que replantear si los trabajos de fin de master (...) van a servir como

modelo" (2:19, p.4, U2).

La coocurrencia dialogo/reflexién — institucidon muestra 22 citas con esta co-ocurrencia. En general, el
analisis de la co-ocurrencia entre la actitud de "didlogo/reflexion" y el perfil "institucional" muestra la
universidad como un actor estratégico en la incorporacion de la IA. Se atribuye a la institucion la
responsabilidad de liderar procesos de formacion, elaborar marcos de actuacidn, coordinar iniciativas y
generar espacios de deliberacién que orienten una integracion responsable de estas tecnologias. La
institucion aparece como un agente que debe impulsar el aprendizaje organizativo y acompaiiar la

transformacion de la docencia, la gestidn y la cultura universitaria.

De manera especifica, el analisis del discurso nos permite identificar las siguientes ideas principales.

En primer lugar, la institucién como impulsora de una estrategia organizada para integrar la IA. La
incorporacién de la IA se presenta como una responsabilidad institucional que requiere planificacion,
coordinacién y liderazgo: "Nosotros siempre vamos de la mano con el Vicerrectorado de Transformacién
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Digital (...) si se nos ocurre una idea, inmediatamente creamos un grupo de trabajo (...) como
vicerrectora, habria que tener en cuenta la inteligencia artificial no solo para las clases, sino también
para la planificacion de la docencia" (3:56, pp.4-5, U3); "El posicionamiento es querer aprovechar la
inteligencia artificial (...) se estan haciendo experimentaciones con diferentes pilotos, tanto para

estudiantes como para profesorado y también para la gestion" (5:1, p.2, U5).

En segundo lugar, la institucion debe garantizar la formacion y la elaboracidn de criterios compartidos.
Se atribuye a la universidad la responsabilidad de formar a su comunidad académica y generar
orientaciones comunes para un uso responsable de la IA: "La universidad ha desarrollado un manual de
procedimiento para el uso de la IA (...) estamos desarrollando cursos para profesores (...) también
podemos extender el debate al uso de la IA en la gestion de la universidad" (3:47, p.4, U3); "Hay un
manifiesto institucional (...) se estan haciendo guias para estudiantes y docentes, poniendo ejemplos de
buenos usos y advirtiendo de los riesgos" (5:3, pp.2—3, U5); "Cuando la universidad ponga a disposicion
Copilot (...) requerird que la persona se forme en esos usos concretos, que pueden ser de alto riesgo"

(1:139, p.32, U1).

En tercer lugar, la institucidon se comprende como espacio de deliberacidn y construccidon colectiva. Mas
gue imponer maneras de hacer, la universidad aparece como un lugar donde se deberia debatir y
construir soluciones de manera colaborativa: "Preguntdbamos al alumnado: '¢Como veis la inteligencia
artificial? ¢Como la estais usando?' (...) como un debate en las aulas" (2:58, p.12, U2); "Podemos
aumentar el debate y extender el debate al uso de la IA en la gestidn de la universidad" (3:47, p.4, U3);
"Estamos mas expectantes porque se habla en pequefios grupos, comentamos situaciones (...) no creo

gue sea poner una normativa" (4:8, p.26, U4).

En cuarto lugar, la universidad como organizacion que debe adaptarse y evolucionar. La IA se interpreta
como un desafio que obliga a transformar procesos universitarios, servicios y formas de funcionamiento:
"El potencial que puede tener esto para gestionar una plantilla de profesorado es inmenso (...) tenemos
gue ver en qué aspectos va a tener mas influencia" (3:87, p.8, U3); "Lo que esta haciendo ChatGPT {...)
esta realmente pidiendo una tutoria, y a veces la tutoria no la podemos conceder inmediatamente"
(2:70, pp.17-18, U2); "Cuando sea perfecto (...) tendremos que pensar qué es lo que ensefiamos en la

universidad" (5:49, p.18, U5).
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La coocurrencia precaucion — profesorado muestra 57 citas con esta co-ocurrencia. En general, el
analisis de la co-ocurrencia entre la actitud de "precaucién" y el perfil del "profesorado" lo presenta
como el principal responsable de anticipar y gestionar los riesgos asociados a la incorporacion de la IA en
la universidad. Si en la diada didlogo-profesorado se le concebia como principal agente de cambio, en
esta ocasion se le comprende como garantia de la calidad educativa, de modo que la preocupacién
adopta matices relacionados con la responsabilidad de que la IA no comprometa el aprendizaje, la
evaluacidn o la formacion en valores. Se trata de una figura que debe equilibrar la innovacién con la
responsabilidad, siendo la prudencia y la vigilancia un criterio profesional desde donde reflexionar sobre

los limites de la IA y sobre la necesidad de adaptar progresivamente sus practicas docentes y evaluativas.

De forma especifica, el andlisis del discurso nos permite identificar las siguientes ideas principales.

En primer lugar, el profesorado percibe incertidumbre ante un cambio tecnolégico acelerado. Es preciso
tener cautela ante la rapidez con la que evoluciona la IA y ante la dificultad para comprender
plenamente sus implicaciones: "Buena parte del rechazo del profesorado puede ser debido a la
incertidumbre (...) esa incertidumbre provoca un rechazo, un miedo (...) esto ha llegado para quedarse y
habra que ir poco a poco andando el camino" (3:68, pp.5—6, U3); "Va tan rapido que somos incapaces de
estar informados, de estar formados (...) me da un poco de vértigo" (4:6, p.5, U4); "Nos falta
conocimiento (...) no estamos al dia nadie (...) estamos en una crisis de duda existencial de hacia dénde

tenemos que tirar" (5:30, p.15, U5).

En segundo lugar, el profesorado teme que la IA debilite el aprendizaje y el desarrollo de competencias.
La principal preocupacion es que el alumnado delegue procesos cognitivos esenciales y se produzca un
deterioro a este nivel: "Debemos convencer al alumnado de que eso le resuelve el problema inmediato,
pero a nivel de su formacidn tendra un problema competencial” (1:94, p.39, U1); "El alumnado de 5y 6
(...) no sé qué pasard, porque realmente es bastante preocupante" (1:95, p.20, U1); "Nosotros formamos

personas y tenemos que formar personas en valores, y eso no lo puede hacer la IA" (3:85, pp.8-9, U3).

En tercer lugar, la precaucion conduce a replantear la evaluacion y las précticas docentes. Se considera
gue los sistemas tradicionales de evaluacion dejan de ser suficientes: "El siguiente paso es: vale, no lo
puedo hacer, pues cambiamos el sistema de evaluacion" (1:86, p.17, U1); "Yo tendria que cambiar

radicalmente mi forma de ensefiar o de evaluar (...) en el examen quiero que la respuesta la hagan ellos"
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(6:63, p.17, U6); "No tenemos ninguna manera de comprobar si lo ha usado (...) esto pone en cuestidn la

evaluacidn continua en un entorno en linea" (5:13, pp.5-6, U5).

En cuarto lugar, el profesorado reclama formacion y criterios compartidos para actuar con seguridad. Se
reclama la necesidad de fortalecer la preparacién docente y evitar respuestas aisladas: "Hacer este uso
controlado en el aula exige un nivel de formaciodn (...) lo que nos falta es homogeneizarlo a nivel de
profesorado" (1:85, p.26, U1); "Echo en falta reunirnos y decir: '¢ Cdmo afrontamos esto de forma
grupal?'" (4:8, p.4, U4); "Creo que no hay una unidn en como trabajamos o no trabajamos con la IA"

(6:41, p.9, UB).

En quinto y dltimo lugar, la prudencia también afecta a las dimensiones éticas y sociales de la profesion
docente. Se trasciende la docencia, aportando el riesgo que supone la falta de privacidad, la no
proteccion de datos y la falta de responsabilidad profesional: "No tienes ninguna garantia (...) tus datos
puestos en contexto con muchos mas datos quizas ya no son tan anénimos" (1:141, p.45, U1); "Llegara
un momento en que determinados usos (...) se tendran que regular porque es el contexto de una
universidad publica" (1:140, p.44, U1); "Si subo este documento aqui, écomo se han gestionado los

permisos desde la universidad?" (1:139, p.44, U1).

La coocurrencia precaucion — autorreferenciado muestra 52 citas con esta co-ocurrencia. El analisis de la
co-ocurrencia entre la actitud de "precaucion" y el perfil "autorreferenciado" muestra un discurso del
docente construido desde la propia experiencia profesional, expresando incertidumbres, limites y
preocupaciones personales ante la incorporacién de la IA. La cautela se presenta como una reflexion
sobre las propias decisiones docentes, las dificultades para comprender un entorno tecnoldgico en
rapida evolucidn y la responsabilidad de actuar con criterio. Este discurso manifiesta un continuo de
adaptacion en el que el profesorado revisa sus practicas, reconoce sus dudas y quiere equilibrar las

oportunidades que brinda la IA con la preservacion de los fines educativos.

De forma especifica, el andlisis del discurso nos permite identificar las siguientes ideas principales.

En primer lugar, la precaucidn se manifiesta como incertidumbre y sensacién de vértigo ante la velocidad
del cambio. Se reconoce que la rapidez con la que evoluciona la IA dificulta mantenerse actualizados y
actuar con seguridad: "Va tan rdpido que somos incapaces de estar informados, de estar formados (...)

yo lo veo a veces como... me da un poco de vértigo" (4:6, p.5, U4); "Nos falta conocimiento (...) no
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estamos al dia nadie (...) estamos en una crisis de duda existencial de hacia dénde tenemos que tirar"
(5:30, p.15, U5); "Creo que ahora mismo estamos en la selva de esto (...) mi esperanza es que podamos

llegar a una trazabilidad" (2:76, p.21, U2).

En segundo lugar, la autorreflexion conduce a establecer limites personales en el uso de la IA. Cada
docente construye criterios propios para decidir cuando utilizarla y cudndo no: "Mi opinidn de la 1A (...)
es una herramienta muy potente, pero no vale para todo; debe ser bien utilizada" (3:84, pp.7-8, U3); "Yo
soy super favorable al uso de la tecnologia, pero tendriamos que tener esa prudencia (...) no nos
dejemos tampoco encandilar" (3:80, p.7, U3); "Yo personalmente no la utilizo, la verdad. No estoy en

contra de que mi alumnado la utilice, pero..." (3:76, p.6, U3).

En tercer lugar, la preocupacion personal se centra en preservar el aprendizaje y las competencias del
alumnado. Se expresa inquietud por las consecuencias que un uso indiscriminado de la IA puede tener
sobre el aprendizaje: "Debemos convencer al alumnado de que eso le resuelve el problema inmediato,
pero a nivel de su formacidn tendra un problema competencial” (1:94, p.39, U1); "Hablamos de la
pérdida de competencia y, por tanto, de autonomia de la persona" (3:97, p.15, U3); "Vamos a perder

otras competencias (...) eso también se debe tratar" (3:98, p.14, U3).

En cuarto lugar, la precaucion incorpora preocupaciones éticas relacionadas con los datos y la privacidad.
La reflexion se dirige hacia las implicaciones éticas del tratamiento de la informacidn: "Tus datos puestos
en contexto con muchos mas datos quiza ya no son tan andnimos" (1:141, p.45, U1); "Si tenemos dudas
(...) consultarlo (...) si yo subo este documento aqui, écomo se han gestionado los permisos desde la
universidad?" (1:139, p.44, U1); "Hay dos tipos de problema ético (...) uno tiene que ver con el

anonimato y con garantizar que esa informacidn no alimente la maquina" (5:55, p.22, U5).

En quinto y dltimo lugar, la precaucion se traduce en una actitud de responsabilidad personal frente a la
IA. Se entiende que la respuesta no consiste en evitar la herramienta, sino en utilizarla de manera
consciente, manteniendo el juicio profesional: "Tenemos que ser conscientes de cual es la limitacion, o
por lo menos con qué cartas nos toca jugar" (2:31, p.6, U2); "Al final todo es un tema ético, filoséfico (...)
es el uso que yo le doy como persona a una herramienta que hemos creado los humanos" (5:63, p.23,
U5); "Que sean ellos los que realicen ese proceso, porque asi no va a ser como una doctrina que

intentamos proponer" (2:92, p.27, U2).
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La coocurrencia precaucion — alumnado muestra 35 citas con esta co-ocurrencia. En general, el analisis
de la co-ocurrencia entre la actitud de "precaucion" y el perfil del "alumnado" expresa una preocupacion
por preservar el desarrollo de sus competencias, su autonomia intelectual y su capacidad de aprendizaje,
evitando que la tecnologia sustituya procesos cognitivos esenciales. Las intervenciones ponen el foco en
la necesidad de orientar al alumnado hacia un uso critico, consciente y formativo de estas herramientas,

conciliando su incorporacién con los objetivos educativos de la universidad.
De forma especifica, el andlisis del discurso nos permite identificar las siguientes ideas principales.

En primer lugar, la principal preocupacion es que el alumnado sustituya el aprendizaje por la
automatizacidn. La IA aparece como un riesgo cuando reemplaza los procesos de comprension, reflexion
y elaboracidon personal: "Si me traéis un trabajo entero de ChatGPT (...) yo mandé este trabajo
precisamente para que hicierais una reflexion (...) tengo que cambiar mi didactica y mi metodologia"
(3:75, pp.6-7, U3); "Se comen todo lo que les da, el 80% de los alumnos (...) hasta el punto de hacer
copy-paste" (1:50, p.6, U1); "Lo que se esta haciendo es hacer caso de la respuesta de la maquina sin

después darle elaboracién" (5:30, pp.10-11, U5).

En segundo lugar, la IA puede comprometer el desarrollo de competencias y de la autonomia intelectual.
La preocupacion se dirige hacia las capacidades que el alumnado dejaria de desarrollar: "Vamos a perder
otras competencias, como la busqueda bibliografica o saber manejarse ante determinadas situaciones"
(3:98, p.14, U3); "Lo que queremos es que aprendas la capacidad, no que resuelvas un problema" (3:88,
pp.8-9, U3); "La filosofia, la historia o la filologia requieren una lectura profunda de textos (...) ahora eso

también te lo hace la IA, pero hace su lectura del texto" (1:94, pp.19-20, U1).

En tercer lugar, el alumnado necesita orientacidn para utilizar la IA con criterio. El discurso insiste en que
el problema no es el acceso a la herramienta, sino la falta de competencias para utilizarla de forma
critica: "Les hacemos creer que porque nacen con esta tecnologia son capaces de usarla. Y esto no es asi"
(1:136, p.41, U1); "El grueso no lo sabra, porque si no tienes a alguien al lado que te explique cdmo
funciona esto..." (1:135, p.41, U1); "La fe ciega que esta depositando el estudiantado (...) quien se ganara

bien la vida sera quien sepa leer, escribir, analizar y ser critico" (5:70, p.29, U5).

En cuarto lugar, la incorporacion de la IA obliga a replantear cdmo acompaniar y evaluar al alumnado. La

cautela también conduce a cuestionar los modelos tradicionales de ensefianza y evaluacion: "Establecer
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el umbral entre una asistencia legitima y una sustitucion de la autoria (...) es muy dificil (...) es un gran

reto" (5:42, pp.9-10, U5); "Tendria que cambiar radicalmente mi forma de ensefiar o de evaluar (...) si en
el futuro van a utilizar estas herramientas, ¢ qué estoy haciendo, prohibiéndolas en la evaluacion?" (6:63,
p.17, U6); "Habra que ir poco a poco andando el camino (...) se irdn estableciendo distintas lineas de uso

(...) va a cambiar la forma de evaluar" (3:69, pp.5-6, U3).

La coocurrencia adaptacion — profesorado muestra 44 citas con esta co-ocurrencia. El andlisis de la co-
ocurrencia entre la actitud de "adaptacion" y el perfil del "profesorado” muestra un discurso que parte
de la aceptacion de que estas herramientas forman ya parte del contexto educativo y que, por tanto, no
es cuestion de resistirse a ellas, sino de adaptar progresivamente las metodologias, la evaluacion, la
formacidn docente y los procesos de ensefianza-aprendizaje. La adaptacion se presenta asi como un
proceso de actualizacién profesional que debe mantener la calidad de la ensefianza en un contexto

tecnoldgico en constante transformacion.

En primer lugar, el profesorado debe adaptar las metodologias docentes a un nuevo contexto educativo.
Se sostiene que la IA obliga a replantear las formas de ensefiar para que el alumnado siga desarrollando
las competencias correspondientes: "Lo que tienes es que adaptar los trabajos para que, con la
utilizacidn de la inteligencia artificial, el alumnado adquiera las competencias que tu deseas" (6:4, p.3,
U6); "Tenemos que dedicar tiempo en clase (...) no nos queda otra (...) tenemos que adaptarnos" (2:65,
pp.15-16, U2); "Esto ha llegado para quedarse (...) los estudiantes lo van a utilizar si o si (...) tenemos

gue cambiar como profesores si o si" (3:74, p.11, U3).

En segundo lugar, la adaptacion exige replantear la evaluacidn. Se refiere a la necesidad de transformar
las formas de evaluar: "Donde mas estd modificando es en las pruebas de evaluacion (...) repensary
cambiar las actividades de evaluacién" (1:74, p.14, U1); "Hay que buscar nuevas formas de evaluar (...)
incluso de hacer la docencia" (4:19, p.5, U4); "Debe haber un proceso creativo (...) del alumno si o si.
¢Con ayuda de IA? Fantastico (...) debemos repensar las ensefianzas y los planes de estudio" (1:87, p.17,

u1).

En tercer lugar, la adaptacion requiere formacion continua del profesorado. La actualizacion docente
aparece como condiciéon practicamente indispensable para integrar la IA con criterio: "La clave es la

formacion del profesorado y la informacidn (...) para que no dé miedo" (3:70, pp.5—6, U3); "Necesitamos
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formacion y tiempo y practica" (4:73, p.23, U4); "Las formaciones (...) te dan una idea de qué es la IA,

pero de ahi a que lo puedas utilizar va una distancia muy grande" (1:112, p.28, U1).

En cuarto lugar, la adaptacidn implica incorporar la IA como herramienta pedagdgica. Se deja de plantear
la IA como un elemento externo y se comienza a integrar deliberadamente en la ensefanza: "Utilizar la
inteligencia artificial para las guias docentes (...) para las tutorias (...) tenemos que modernizarnos" (3:56,
pp.4-5, U3); "Hay que utilizarla también con ellos (...) nosotros tenemos menos practica y ahora es
entrenarla" (4:72, p.23, U4); "Existe esta interaccidn (...) las respuestas nos permiten fomentar el espiritu

critico" (1:132, p.26, U1).

En quinto y ultimo lugar, adaptarse supone redefinir el papel del profesorado. La IA no debe sustituir al
docente, sino que se necesita transformar sus funciones y responsabilidades: "No busquéis solo en
internet (...) id a la biblioteca (...) también soy fan de la pizarra y de la biblioteca" (2:82, p.23, U2); "Lo
gue esta haciendo ChatGPT (...) es pedir una tutoria" (2:70, pp.17-18, U2); "Podéis usar la inteligencia
artificial, pero tenéis que poner para qué la habéis utilizado, porque también les hace conscientes" (2:88,

p.23, U2).

La coocurrencia adaptacion — autorreferenciado muestra 42 citas con esta co-ocurrencia. En general, el
analisis de la co-ocurrencia entre la actitud de "adaptacion" y el perfil "autorreferenciado" presenta un
discurso basado en la adaptacidn individual de aprendizaje, experimentacién y reajuste profesional. Se
refleja una actitud de apertura hacia la IA, acompanada de |la necesidad de revisar continuamente las
practicas docentes, incorporar nuevas estrategias metodoldgicas y aprender a convivir con una

tecnologia cuya evolucion obliga a una actualizacion permanente.
De forma especifica, el andlisis del discurso nos permite identificar las siguientes ideas principales.

En primer lugar, la adaptacién comienza por modificar la propia practica docente. Se describe como se
han empezado a transformar las propias formas de ensefiar y evaluar: "Ahora tengo que dedicar 40
minutos de una clase (...) tenemos que adaptarnos, eso si que esta claro" (2:65, pp.15-16, U2); "Donde
mas esta modificando es repensar y cambiar las actividades de evaluacion" (1:74, p.14, U1); "Nosotros ya
hemos empezado a hacer cambios metodoldgicos (...) no solamente no prohibir, sino incentivar a que

usen estas herramientas" (6:27, p.5, U6).
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En segundo lugar, la adaptacion implica experimentar con la IA desde la propia practica. La incorporacién
de la IA se produce mediante el ensayo, la experimentacion y el aprendizaje situado: "Yo también lo
estoy utilizando en el dia a dia para investigacion (...) es una herramienta brutal" (1:116, p.15, U1); "Lo
he utilizado en mis clases (...) tenemos que modernizarnos" (3:56, pp.4-5, U3); "Hay que utilizarla

también con ellos (...) nosotros tenemos menos practica y ahora es entrenarla" (4:72, p.23, U4).

En tercer lugar, adaptarse supone mantener una actitud abierta al cambio continuo. La adaptacién debe
ser un proceso permanente: "En este proceso se debe ser agil (...) y estar dispuesto a ir adaptandose y
cambiando en funcién de cémo vaya evolucionando" (1:33, p.8, U1); "Es una realidad que estd yay no
podemos perder demasiado tiempo" (1:1, p.5, U1); "Necesitamos ir un poco ya 'sin prisa, pero sin

pausa' (1:6, p.6, U1).

En cuarto lugar, la adaptacidn requiere seguir aprendiendo. Se reconoce la necesidad de continuar
formandose para responder al nuevo contexto: "Necesitamos formacidn (...) yo pido formaciones de
actualizacidn (...) me llega tanta informacion que soy incapaz de procesarla" (1:113, p.29, U1);
"Necesitamos formacién y tiempo y practica" (4:73, p.23, U4); "Necesitaria buenas practicas u
orientaciones (...) no podemos quedarnos atras, pero tampoco ir ‘como pollos sin cabeza' (4:61, p.17,

ua).

En quinto y ultimo lugar, la adaptacidn busca preparar al alumnado para un contexto profesional
cambiante. La transformacidn de la practica docente se justifica por la necesidad de responder a las
exigencias del mundo profesional: "En publicidad la IA se esta usando para generar contenidos (...) yo no
le voy a decir que no use la IA. La tiene que usar" (3:105, p.19, U3); "éCon ayuda de IA? Fantastico,
porque yo también lo hago (...) cuando vayan al mundo laboral eso les va a servir" (1:87, p.17, U1); "Hay
estudiantes que dicen: 'No lo entiendo en clase; me meto en la IA y me lo explica y lo entiendo' (2:68,

p.17, U2).

La coocurrencia adaptacion — institucion muestra 37 citas con esta co-ocurrencia. En general, el andlisis
de la co-ocurrencia entre la actitud de "adaptacion" y el perfil "instituciéon" presenta un discurso en el
gue el foco se amplia hacia las condiciones estructurales que hacen posible el cambio: la gobernanza, la
formacion institucional, la financiacidn, la regulacidon y la planificacion. La adaptacion se desplaza
progresivamente hacia el nivel de la organizacion, mostrando que la integracién de la IA se concibe como

una responsabilidad compartida, pero sostenida por una transformacion institucional de mayor alcance.
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De forma especifica, el andlisis del discurso nos permite identificar las siguientes ideas principales.

En primer lugar, la adaptacidn requiere una estrategia institucional coordinada. La incorporacion de la IA
se plantea como un proceso que debe ser liderado desde los érganos de gobierno universitarios, sin
depender Unicamente de iniciativas individuales: "Siempre vamos de la mano con el Vicerrectorado de
Transformacion Digital (...) creamos grupos de trabajo (...) la inteligencia artificial habria que tenerla en
cuenta en la planificacién de la docencia, las tutorias y el desarrollo de la ensefianza" (3:56, pp.4-5, U3);
"No puede quedar en manos de las iniciativas de los centros, porque cada centro funciona de una
manera distinta" (1:101, p.23, U1); "Es un posicionamiento en construccion (...) hay una predisposicion

(...) y estamos trabajando" (1:3, pp.2-3, U1).

En segundo lugar, la institucion debe proporcionar formacion y acompafiamiento. La adaptacién
institucional se concreta en planes de formacidn dirigidos al profesorado, al personal universitario y al
alumnado: "Estamos desarrollando cursos para profesores (...) también estamos extendiendo el debate
al uso de la IA en la gestidn de la universidad" (3:47, p.4, U3); "El plan de formacidn integral habra
formado a unos 2.000 profesores, combinando uso general y buenas practicas por areas de
conocimiento" (2:43, p.10, U2); "Nos falta disefiar formaciones a medida para las diferentes facultades"

(1:112, p.28, U1).

En tercer lugar, la adaptacidn exige actualizar normas, procedimientos y planes de estudio. La IA obliga a
revisar la regulacién universitaria y la organizacidon académica: "En todas las actividades indicamos qué
uso se puede hacer de la IA generativa (...) hay asignaturas que incorporan el aprendizaje de su uso" (5:4,
pp.3—-4, U5); "En un futuro no demasiado lejano eso deberia estar integrado en todos los planes de
estudios" (1:98, p.22, U1); "Quizas deberia existir una capacitacién obligatoria, igual que ocurre con

otros requisitos formativos" (3:99, p.14, U3).

En cuarto lugar, la adaptacidn institucional requiere recursos e inversion. Los participantes destacan que
la transformacion no depende Unicamente de la voluntad, sino también de la financiacién y de la
disponibilidad de herramientas: "El sistema también tiene que adaptarse y pagar el cambio (...) financiar
si quieres realmente evaluar adecuadamente" (4:73, p.23, U4); "La universidad tendra que pagar
herramientas premium (...) para estar al nivel de los estudiantes" (4:85, p.30, U4); "Cuando la
universidad ponga a disposicidn Copilot, sera necesario formar especificamente a quienes lo utilicen en

puestos de alto riesgo" (1:139, p.32, U1).
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En dltimo lugar, la adaptacion a la IA se concibe como un proceso continuo de modernizacion
institucional. La tecnologia de la IA aparece como un cambio permanente que obliga a evolucionar
continuamente: "Las herramientas de IA ya forman parte de nuestro dia a dia y tratar de impedir su uso
no es realista" (2:34, p.10, U2); "Tenemos Copilot (...) no es que lo hayamos elegido; viene con
Microsoft" (1:117, p.35, U1); "La naturaleza de la U5 es digital, por lo que cualquier novedad tecnoldgica

nos obliga a pensar cdmo incorporarla como herramienta" (5:1, p.3, U5).

La coocurrencia aproximacion proactiva — profesorado muestra 42 citas con esta co-ocurrencia. En
general, el analisis de la co-ocurrencia entre la "aproximacion proactiva" y el perfil del "profesorado"
muestra un discurso que trasciende la mera adaptacion a una tecnologia ya presente para situar al
profesorado en una posicion de liderazgo, experimentacidn y anticipacidn del cambio. La incorporacion
de la 1A se interpreta como una oportunidad para redisefiar la docencia, promover nuevas metodologias
y preparar al alumnado para un contexto profesional y social en transformacion. Se manifiesta la

necesidad de presentar una actitud activa frente a la incertidumbre tecnoldgica.

De forma especifica, el andlisis del discurso nos permite identificar las siguientes ideas principales.

En primer lugar, el profesorado debe liderar la integracion de la IA en la docencia. La aproximacion
proactiva sitla al docente como impulsor del cambio, incorporando deliberadamente la IA a su practica
educativa: "Cada vez el profesorado estamos mas concienciados de que tenemos que hacer
modificaciones en nuestra docencia con el propdsito de que la inteligencia artificial nos ayude a la
adquisicion de competencias" (6:3, p.3, U6); "Como profesores (...) la inteligencia artificial ha venido para
guedarse, tenemos que modernizarnos" (3:56, pp.4-5, U3); "La universidad no puede ir a rebufo (...)

tenemos que estar ahi en la innovacidn, en probar y aprender" (2:93, p.29, U2).

En segundo lugar, la iniciativa docente se manifiesta en la capacidad de experimentar a través de la
metodologia. La IA se incorpora como un recurso para transformar las formas de ensefiar y aprender:
"Eliminamos los apuntes (...) que los elaboraran utilizando la IA y después trabajarlos mediante
aprendizaje inverso" (6:76, pp.23—24, U6); "Si hacen una presentacion utilizando IA, utilizo ribricas de
coevaluacion (...) la IA te hace cambiar las metodologias de evaluacidn clarisimamente" (1:76, p.15, U1);
"Yo les dejo usar la IA, pero tienen que explicar qué herramienta han usado, qué prompt y qué han

hecho con el resultado" (1:45, p.6, U1).
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En tercer lugar, el profesorado debe preparar al alumnado para el contexto profesional. La IA ya forma
parte del ejercicio profesional de numerosas disciplinas, por lo tanto, hay que tenerlo en cuenta: "En
publicidad (...) yo no le voy a decir que no use la IA. La tiene que usar" (3:105, p.19, U3); "éComo no le
vas a poner a tus alumnos esas herramientas que van a utilizar fuera? (...) les libera muchisimo tiempo"
(6:75, p.22, U6); "Tengo que ver en qué momento este recurso sera util para el desarrollo de su propia

profesiéon" (2:38, p.8, U2).

En cuarto lugar, desde una actitud proactiva, se plantea normalizar el uso de la IA generando confianza
en ella. Los docentes consideran que la IA debe abordarse de manera abierta y explicita para evitar
ocultamiento o prohibicidn: "Hablarlo el primer dia de clase (...) naturalizarlo un poco es la forma de que
esta crisis inicial se nos pase y sea una herramienta mas" (4:68, p.21, U4); "El alumnado se sorprendia de
que les preguntaramos como estaban utilizando la IA, porque era una cosa que parecia que habia que
esconder" (2:58, p.12, U2); "Tenemos que ser frontales (...) son herramientas que estamos incorporando

y debemos ensefar a incorporarlas bien" (1:80, p.16, U1).

En dltimo lugar, el profesorado debe mantener una actitud de aprendizaje e innovacion permanente. La
aproximacion proactiva se relaciona con un profesorado que explora continuamente nuevas
posibilidades de la IA: "Continuamente nos estd sorprendiendo (...) no sabemos qué mas va a traer la IA"
(6:89, p.29, U6); "La IA puede utilizarse para corregir actividades (...) ahorra muchisimo tiempo, aunque
el profesor siempre debe revisarlas" (6:59, p.16, U6); "Nuestro papel como docentes es aprender a

generar prompts que nos permitan utilizar la IA como un recurso didactico" (6:47, p.11, U6).

La coocurrencia aproximacion proactiva — autorreferenciado muestra 35 citas con esta co-ocurrencia.
En general, el andlisis de la co-ocurrencia entre la actitud de "aproximacion proactiva" y el perfil
"autorreferenciado" presenta un discurso sobre como el profesorado, que podria liderar el cambio, se
afirma desde un plano individual basandose en su experiencia. La forma en que se expresa, basada sobre
todo en verbos en primera persona ("utilizo", "probé", "me sorprendié", "pido formacion", "cambié"), da
muestras de una identidad caracterizada por la curiosidad, la autoformacion y la experimentacion. La

innovacion se presenta como una responsabilidad de la préctica cotidiana que cada docente puede

incorporar progresivamente en su trayectoria profesional.

De forma especifica, el andlisis del discurso nos permite identificar las siguientes ideas principales.
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En primer lugar, la iniciativa personal impulsa la experimentacion con la IA. Se describe cdmo se
comenzd a explorar sus posibilidades antes de disponer de orientaciones institucionales: "Yo
personalmente, desde el primer momento, soy muy inquieto (...) empecé a ver las posibilidades que nos
daba (...) la verdad es que me quedé muy sorprendido” (3:1, pp.1-3, U3); "Yo lo utilizo muchisimo para
redactar correos (...) a mi me ha salvado mucho la vida" (1:130, p.36, U1); "Le subi los tres articulos y le

dije: '"Hazme una nota de blog"" (5:25, p.13, U5).

En segundo lugar, la proactividad implica redisefiar la propia practica docente. Se relatan modificaciones
concretas que se introducen en la ensefianza para integrar la IA: "Si hacen una presentacion (...) hago
parrillas de coevaluacion (...) la IA te hace cambiar las metodologias de evaluacidn clarisimamente" (1:76,
p.15, U1); "Hablarlo el primer dia de clase (...) y que se naturalice un poco es la forma de que esta crisis
inicial se nos pase" (4:68, p.21, U4); "Me parece bien que lo uses, pero (...) hay cosas que no vas a

encontrar (...) también soy fan de la biblioteca" (2:82, p.23, U2).

En tercer lugar, la proactividad se basa en una actitud permanente de aprendizaje. Se reconoce la
necesidad de seguir formandose y actualizando los conocimientos: "Yo pido formaciones de
actualizacidn (...) necesito que alguien me sistematice toda esta informacién" (1:113, p.29, U1);
"Tenemos que pensar qué formacién realmente necesitamos y queremos" (1:13, p.4, U1); "Estamos mas
expectantes (...) comentamos situaciones que se estan dando (...) vemos cémo estd yendo" (4:8, p.26,

ua).

En cuarto lugar, la proactividad se construye compartiendo experiencias entre colegas. El aprendizaje se
presenta como una construccion colectiva mas que individual, basada en el intercambio de practicas: "La
formacidn se abrié para compartir experiencias y hubo que ampliarla por la cantidad de docentes
interesados" (1:8, p.3, U1); "Me quedé muy sorprendida de la cantidad de iniciativas que habia" (1:34,

p.5, U1); "Se habla en pequefios grupos (...) comentamos situaciones que se estan dando" (4:8, p.26, U4).

En altimo lugar, la experiencia personal conduce a una vision de futuro. La experimentacion individual
lleva a asumir que la IA formara parte de la practica profesional y educativa: "Yo no le voy a decir que
use la IA. La tiene que usar, porque en las agencias de comunicacion se estd utilizando" (3:105, p.19, U3);
"Vamos a incorporar todo esto (...) la universidad no puede ir a rebufo (...) tenemos que estar en la

innovacion" (2:93, p.29, U2); "Creemos que la IA tiene un potencial increible" (4:84, p.26, U4).
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La coocurrencia aproximacion proactiva — cargos académicos muestra 25 citas con esta co-ocurrencia.
En general, el andlisis de la co-ocurrencia entre la "aproximacion proactiva" y el perfil de los "cargos
académicos" muestra un discurso centrado en el liderazgo organizativo, la planificacion estratégicay la
coordinaciéon entre unidades universitarias. La aproximacion proactiva se materializa en la creacién de
grupos de trabajo, el desarrollo de recomendaciones, la promocién de programas formativos y la
incorporacién progresiva de la IA a la planificacién académica, configurando una vision institucional

orientada a anticipar el cambio mas que a reaccionar ante él.
De forma especifica, el andlisis del discurso nos permite identificar las siguientes ideas principales.

En primer lugar, los cargos académicos lideran la planificacidn estratégica de la IA. El liderazgo se expresa
mediante la creacidn de estructuras de coordinacidn y planificacién institucional: "Nosotros siempre
vamos de la mano con el Vicerrectorado de Transformacion Digital (...) si se nos ocurre una idea,
inmediatamente creamos un grupo de trabajo" (3:56, pp.4-5, U3); "Desde el Rectorado estamos
preparando unos criterios para toda la universidad" (1:6, p.3, U1); "Desde la Universidad de Granada (...)
hemos hecho un documento de recomendaciones sobre el uso de la IA (...) se ha estado trabajando en

un grupo de trabajo durante varios meses" (3:3, p.3, U3).

En segundo lugar, el liderazgo académico impulsa cambios estructurales en la universidad. La
proactividad no se limita a responder a problemas inmediatos, sino que busca transformar la
organizacion universitaria: "Habria que tener en cuenta la inteligencia artificial en la planificacién de la
docencia, en las guias docentes, en las tutorias (...) ha venido para quedarse, tenemos que
modernizarnos" (3:56, pp.4-5, U3); "Hemos tenido que hacer una especializacion de Inteligencia
Artificial (...) no tenia sentido que un Master de Salud Digital no la incorporara" (5:66, p.14, U5); "La IA

catalizara que hagamos cambios" (1:116, p.30, U1).

En tercer lugar, los cargos académicos promueven la formacidn y la transferencia institucional. La
transformacion se apoya en la difusidén de conocimientos y en la capacitacién de la comunidad
universitaria: "La formacion se abrid al profesorado para compartir experiencias, y tuvo tanta acogida
gue hubo que organizar nuevas jornadas" (1:8, p.3, U1); "Se esta pidiendo a los cursos especificos que
incorporen elementos de IA generativa, no como un curso aparte, sino integrados en la formacion" (2:45,
p.9, U2); "Las coordinaciones de las titulaciones se deberian formar (...) con un programay un

calendario" (1:35, p.5, U1).
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En cuarto lugar, el liderazgo académico busca trasladar la estrategia institucional a los distintos niveles
organizativos. El discurso insiste en que las decisiones estratégicas deben llegar a facultades, centros y
titulaciones para producir cambios efectivos: "No puede quedar en manos de las iniciativas de los
centros, porque cada centro funciona de una manera distinta" (1:101, p.23, U1); "Eso se tiene que bajar
a centro, y casi a titulacion (...) porque un caso de Periodismo no es el mismo que uno de Comunicacion
Interactiva" (1:112, p.29, U1); "El posicionamiento es proactivo (...) ha habido grupos de trabajo en IA

para la docencia, la investigacion y la gestion" (3:3, p.3, U3).

La coocurrencia aproximacion proactiva — institucion muestra 20 citas con esta co-ocurrencia. El analisis
de la co-ocurrencia entre la "aproximacion proactiva" y el perfil "institucional" situa la proactividad en el
plano organizativo, defendiendo que la incorporacion de estas tecnologias requiere una estrategia
institucional que articU4 politicas, estructuras, formacioén y recursos. La institucidén se presenta como
responsable de promover un cambio planificado que favorezca la innovacion docente, la investigacién y

la gestidn universitaria.
De forma especifica, el andlisis del discurso nos permite identificar las siguientes ideas principales.

En primer lugar, la institucién debe anticiparse al cambio tecnolégico. La universidad se presenta como
una organizacién que no puede esperar a que la IA transforme espontdneamente sus practicas, sino que
debe actuar con anticipacién: "El posicionamiento es proactivo (...) se ha trabajado en varias lineas: 1A
para la docencia, para la investigacion y para la gestion, plasmando recomendaciones para hacer un
buen uso de la IA" (3:3, p.3, U3); "Las herramientas de IA ya forman parte de nuestro dia a dia (...) tratar
de impedir su uso no es realista" (2:34, p.10, U2); "La IA catalizard que hagamos cambios" (1:116, p.30,

u1).

En segundo lugar, la institucion debe crear estructuras que impulsen la innovacién mediante grupos de
trabajo, documentos institucionales y espacios de coordinacidon: "Desde la Universidad de Granada (...)
hemos hecho un documento de recomendaciones sobre el uso de la IA, trabajado durante varios meses
por un grupo de trabajo" (3:3, p.3, U3); "Hay dos niveles de trabajo (...) desde el Rectorado estamos
preparando unos criterios para toda la universidad" (1:6, p.3, U1); "Si surge una idea, inmediatamente

creamos un grupo de trabajo" (3:56, p.4, U3).
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En tercer lugar, la proactividad institucional requiere integrar la IA en la formacidon y en la oferta
académica. El cambio institucional implica revisar titulaciones, programas y planes formativos: "Hemos
tenido que hacer una especializacion de Inteligencia Artificial, porque no tenia sentido que un Master de
Salud Digital no la incorporara" (5:66, p.14, U5); "Las coordinaciones de las titulaciones deberian

formarse con un programa y un calendario" (1:35, p.5, U1).

En cuarto lugar, la institucién debe garantizar que la innovacién alcance toda la universidad. El discurso
insiste en que la transformacidn no puede depender Unicamente de iniciativas aisladas: "No puede
guedar en manos de las iniciativas de los centros, porque cada centro funciona de una manera distinta"
(1:101, p.23, U1); "Eso se tiene que bajar a centro, y casi a titulacién" (1:112, p.29, U1); "Habra que tener
en cuenta la inteligencia artificial en la planificacion de la docencia, las tutorias y la organizacién

universitaria" (3:56, p.4, U3).

La coocurrencia transformativa — profesorado muestra 37 citas con esta co-ocurrencia. En general, el
analisis de la co-ocurrencia entre la actitud "transformativa" y el perfil "profesorado" presenta un
discurso donde la identidad del profesional docente se transforma a nivel metodolégico, pero también
en su funcién de educar, innovar y orientar al alumnado en el actual contexto profesional.De forma

especifica, el analisis del discurso nos permite identificar las siguientes ideas principales.

En primer lugar, la IA obliga a redefinir la identidad profesional docente. Se considera que la
transformacion afecta al sentido mismo de ser profesor universitario: "El profesor (...) hace crisis cuando
no sabe qué pensamiento tiene que generar en el alumnado y qué identidad profesional tiene que
construir" (2:67, p.17, U2); "No tener miedo a que la IA lo expliqgue mejor que nosotros (...) hay profes
gue tienen miedo de 'yo soy el que mas sabe del mundo mundial'. Pues no" (2:69, p.17, U2); "La
inteligencia artificial se ve como un reto (...) y el profesorado estamos mas concienciados de que

tenemos que modificar nuestra docencia" (6:3, p.3, U6).

En segundo lugar, la transformacién implica replantear la ensefianza y la evaluacién desde un enfoque
competencial. El discurso propone revisar las metodologias para priorizar procesos de aprendizaje que la
IA no puede sustituir: "Debe haber un proceso creativo (...) del alumno si o si (...) debemos repensar las
ensefianzas y los planes de estudio, ahora aun mas competenciales" (1:87, p.17, U1); "Debemos evaluar

competencias, no solo conocimientos (...) tenemos que buscar la forma de evaluar esa competencia que
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adquieren los estudiantes" (4:25, pp.6—7, U4); "Por fin estamos repensando las metodologias de

evaluacidn, porque muchas de ellas ya hacia afios que las deberiamos haber revisado" (1:93, p.19, U1).

En tercer lugar, la IA transforma el papel del profesorado hacia funciones mas formativas y humanas. Se
considera que la automatizacion libera tiempo para afrontar tareas especificamente educativas:

"Nuestra labor va mucho mas alla de poner una nota (...) podemos aportar mucho mas que eso" (2:72,
p.18, U2); "La IA nos deja tiempo para hacer cosas mas humanas" (2:71, p.18, U2); "La IA me ayuda a
redactar el feedback, pero el profesor debe hacer la primera lectura y la primera evaluacién" (5:56, pp.8—

9, U5).

En cuarto lugar, la transformacion exige un profesorado que aprende e innova continuamente. El cambio
educativo se asocia especialmente a la formacion permanente y a la experimentacion: "La clave es la
formacion del profesorado y la informacion (...) para que no dé miedo" (3:70, pp.5-6, U3); "La
universidad no puede ir a rebufo (...) tenemos que estar ahi en la innovacién, en probar y aprender"
(2:93, p.29, U2); "Presentamos un proyecto de innovacién docente (...) nos ha servido para formarnos,

porque esto va por delante de nosotros" (2:46, p.11, U2).

En quinto y dltimo lugar, la transformacion pretende preparar al alumnado para un nuevo contexto
profesional y social. Se hace necesario responder a las competencias que demandara el futuro: "Cuando
vayan al mundo laboral eso les va a servir, porque las empresas ya estan haciendo formaciones" (1:87,
p.17, U1); "Todas las herramientas (...) van a estar cuando sean futuros profesionales" (4:32, p.10, U4);

"Esto esta ahi, es su futuro, es su profesion, es nuestra sociedad, es la ciudadania" (2:93, p.29, U2).

La coocurrencia transformativa — autorreferenciado muestra 26 citas con esta co-ocurrencia. En
general, la co-ocurrencia entre la actitud "transformativa" y el perfil "autorreferenciado” muestra que la
transformacion se construye desde la experiencia personal, mediante procesos de experimentacion,
revisidn critica y adaptacion continua de las précticas docentes. Se presenta la IA como una
reconstruccion progresiva de la identidad profesional, en la que cada docente reinterpreta su papel, sus

metodologias y su relacidn con el conocimiento en un contexto educativo en constante cambio.

De forma especifica, el andlisis del discurso nos permite identificar las siguientes ideas principales. En
primer lugar, la transformacidn comienza por revisar la propia practica docente. Se explica como la
incorporacién de la IA conduce a replantear la manera de ensefiar y evaluar: "Tendré que cambiar mi
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forma de ensenar porque ya no me sirve lo de antes, porque si no lo van a hacer ellos y no van a
reflexionar" (3:75, p.6, U3); "Por fin estamos repensando las metodologias de evaluacion, porque
probablemente muchas de ellas ya hacia afios que deberiamos haber revisado" (1:93, p.19, U1); "éCémo

repensamos la docencia con esto?" (1:90, p.18, U1).

En segundo lugar, la transformacién se construye experimentando personalmente con la IA. Se plantea
gue los docentes incorporen la herramienta a su trabajo cotidiano y descubran nuevas posibilidades
profesionales: "Yo también lo estoy utilizando (...) para investigacion (...) es una herramienta brutal"
(1:116, p.15, U1); "Para mi es una herramienta de productividad (...) los estudiantes van aprendiendo
como preguntar (...) cada vez hacen trabajos de mas calidad" (4:30, p.8, U4); "Cuando le pregunto algo al

chat (...) saco los nombres y anonimizo la informacién" (5:54, p.21, U5).

En tercer lugar, la transformacion implica redefinir el papel del docente. Se espera que la funcion
docente supere los modelos tradicionales para orientarse a procesos de aprendizaje mas complejos:
"Nuestra labor va mucho mas alla de poner una nota (...) podemos aportar mucho mas que eso" (2:72,
p.18, U2); "No pasa nada porque la IA lo explique mejor que nosotros" (2:69, p.17, U2); "El profesor hace

crisis (...) cuando no sabe qué pensamiento tiene que generar en el alumnado" (2:67, p.17, U2).

En cuarto lugar, la transformacion supone modificar la relacién con el conocimiento y el aprendizaje. La
IA obliga a reconsiderar qué significa aprender, leer, escribir o desarrollar competencias: "Esta novedad
ha cambiado nuestra concepcidén del lenguaje y como comunicamos" (2:59, p.13, U2); "éQué es leer?

Porque leer ya no tiene el mismo estatus que antes" (2:60, p.14, U2); "Estamos cuestionando para qué

nos sirve el lenguaje” (2:59, p.13, U2).

En quinto y ultimo lugar, la transformacion se orienta hacia una mejora de la ensefianza futura. La
revision personal de la practica docente se justifica por la necesidad de preparar mejor al alumnado para
una sociedad diferente: "Tengo que dedicar tiempo en clase (...) tenemos que adaptarnos" (2:65, pp.15—
16, U2); "Debe haber un proceso creativo del alumno (...) debemos repensar las ensefianzas y los planes
de estudio" (1:87, p.17, U1); "Vamos a incorporar todo esto (...) la universidad no puede ir a rebufo (...)

tenemos que estar en la innovacidn, en probar y aprender" (2:93, p.29, U2).

La coocurrencia transformativa — institucion muestra 20 citas con esta co-ocurrencia. El andlisis de la
coocurrencia entre la actitud "transformativa" y el perfil "institucional" muestra el discurso de que la
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universidad es concebida como el principal agente capaz de impulsar una transformacién estructural
derivada de la incorporacion de la IA. Se trasciende la adaptacion de procedimientos concretos para
plantear una revisién mas profunda de la organizacidn universitaria, de sus politicas de formacion, de sus
principios de actuacién y de sus modelos de ensefianza. La transformacion institucional se presenta
como un proceso continuo que requiere liderazgo, coordinacidn y una estrategia compartida para

integrar la IA en la cultura universitaria.
De forma especifica, el andlisis del discurso nos permite identificar las siguientes ideas principales.

En primer lugar, la transformacidn institucional comienza por una estrategia de formacién permanente.
La IA se interpreta como un cambio que exige transformar la capacitacion de toda la comunidad
universitaria: "Se ha hecho un esfuerzo grande (...) para llegar a todo el PDI. Hay un curso sin limite de
plazas donde se explican las principales herramientas de |IA generativa y se adapta a los distintos
ambitos" (2:43, pp.8—9, U2); "El plan de formacién integral habra formado a unos 2.000 profesores,
combinando formacién general y buenas practicas por areas de conocimiento" (2:43, p.10, U2);
"Tenemos muchas cosas que cambiar (...) a nivel de institucidon también (...) fomentar cursos para el
profesorado y para los estudiantes, pero no un curso puntual, sino una formacién continuada" (6:77,

p.24, U6).

En segundo lugar, la transformacién implica revisar la organizacion y los principios institucionales. Se
entiende que la IA obliga a replantear la manera en que la universidad organiza su actividad y define sus
politicas: "Le hemos dado una vuelta a los principios rectores. Primero en el PDI y después
previsiblemente en el estudiantado" (2:44, p.9, U2); "Como institucidn, tenemos que tener muchos
criterios fijados, y es lo que estamos intentando hacer" (1:51, p.7, U1); "Mas alla de las iniciativas,

deberia ser de arriba hacia abajo" (1:34, p.5, U1).

En tercer lugar, la transformacion institucional se apoya en la innovacién y el aprendizaje organizativo.
Se presenta la universidad como una organizacion que aprende mediante proyectos, grupos de trabajo y
experimentacion compartida: "Los pilotos y proyectos (...) estan conformados por equipos
multidisciplinares que hacen pruebas con la IA (...) los resultados nos dan ideas de cosas que podemos
hacer" (5:56, p.8, U5); "Presentamos un proyecto de innovacion docente (...) nos ha servido para

formarnos (...) eso es apoyo de la universidad" (2:46, p.11, U2); "El objetivo es recopilar las soluciones
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gue se estan utilizando en las facultades (...) y publicar después las buenas practicas seleccionadas"

(2:44, pp.9-10, U2).

En cuarto y ultimo lugar, la IA impulsa una transformacion del modelo universitario. Mas alla de
incorporar herramientas, el discurso plantea una revisidon del modo en que la universidad concibe la
ensefianza y la organizacion académica: "Es muy positivo (...) como institucion (...) nos va a hacer
reflexionar y cambiar el planteamiento de la docencia" (4:23, p.6, U4); "Las herramientas de |IA
generativa ya forman parte de nuestro dia a dia y tratar de impedir su uso no es realista" (2:34, p.10,

U2); "Nos falta disefiar formaciones a medida para las diferentes facultades" (1:112, p.28, U1).

La coocurrencia aproximacion comprensiva — profesorado muestra 28 citas con esta co-ocurrencia. El
analisis de la co-ocurrencia entre la "aproximacién comprensiva" y el perfil del "profesorado" muestra
gue este colectivo es concebido como el principal responsable de comprender criticamente la IA antes
de incorporarla a la practica docente. Se prioriza la reflexion, la formacion y el andlisis de las
implicaciones pedagdgicas, éticas y sociales de estas tecnologias, evitando posiciones reduccionistas o
extremas. La comprension aparece como una condicidn previa para tomar decisiones fundamentadas
sobre su integracion en la universidad, situando al profesorado como mediador entre el potencial

tecnoldgico de la 1A y las finalidades educativas de la ensefianza superior.

De forma especifica, el andlisis del discurso nos permite identificar las siguientes ideas principales.

En primer lugar, comprender la IA requiere una formacion que vaya mas alla del aprendizaje técnico. Se
sostiene que el profesorado debe entender cémo funciona la IA y cuales son sus implicaciones antes de
utilizarla en la docencia: "El profesorado debe estar bien formado en esta disciplina. Qué se puede
aplicar, qué no se puede aplicar, cuando y donde" (1:3, p.2, U1); "La formacidn no es solamente conocer
tal herramienta, sino conocer realmente (...) qué es la inteligencia artificial generativa, cémo funciona,
gué es entrenar un modelo, qué pasa cuando lanzan un nuevo modelo, qué ha habido ahi con esos
centros de datos, con esa cantidad de GPU funcionando" (6:25, p.5, U6); "Sabiendo cdmo funciona tu

entiendes la respuesta que te puede dar y cdmo la puedes analizar o utilizar" (1:83, p.16, U1).

En segundo lugar, comprender implica reconocer la diversidad de situaciones y evitar visiones
simplificadas. Se reclama que no existe una Unica forma de relacionarse con la IA, ni entre docentes ni
entre estudiantes: "Con el profesorado hay cosas muy variadas (...) hay quien lo ve rapidamente util y
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quien lo vive como una amenaza existencial" (1:92, p.18, U1); "Estamos dando por sentado que los
estudiantes actuan todos igual. Yo creo que no. También hay honestidad" (5:38, p.15, U5); "Depende del
tipo de centro y de la formacidn previa (...) nuestros estudiantes ya deberian plantearse un uso critico de

las herramientas" (6:53, p.14, U6).

En tercer lugar, comprender la IA supone centrar la docencia en el pensamiento critico y la creatividad.
La IA obliga a poner el foco en capacidades cognitivas mas complejas: "El foco esta en cdmo pienso o de
qué forma pregunto" (6:40, p.9, U6); "La dificultad no esta en la cuestidn técnica, sino en imaginar, en
ser creativo" (1:111, p.29, U1); "En comunicaciéon o publicidad lo importante sigue siendo la mente

creativa que dirige el proceso" (6:39, p.15, U6).

En cuarto lugar, la comprension conduce a replantear la ensefianza desde una perspectiva pedagogica.
Se entiende que comprender la IA implica revisar metodologias, acompafiar al alumnado y favorecer un
uso responsable: "Hay que utilizarla también con ellos (...) nosotros tenemos menos practica y ahora es
entrenarla" (4:72, p.23, U4); "Hay que acompafiarlos para hacer un uso ético y responsable (...) esto es
una oportunidad para empezar a evaluar por competencias" (6:81, p.25, U6); "Que sean ellos los que

realicen ese proceso, para que no sea una doctrina que intentamos imponer" (2:92, p.27, U2).

La coocurrencia aproximacion comprensiva — autorreferenciado muestra 20 citas con esta co-
ocurrencia. El andlisis de la co-ocurrencia entre la "aproximacién comprensiva" y el perfil
"autorreferenciado" muestra un discurso que prioriza la reflexion, la formacion y el andlisis de las
implicaciones pedagdgicas, éticas y sociales de la IA desde la experiencia personal. La comprensién
aparece como una condicion previa para tomar decisiones fundamentadas sobre su integracion en la
universidad, situando al profesorado como mediador entre el potencial tecnolégico de la IA y las

finalidades educativas de la ensefianza superior.

De forma especifica, el andlisis del discurso nos permite identificar las siguientes ideas principales.

En primer lugar, comprender la IA requiere una formacidn que vaya mas alla del aprendizaje técnico. Se
sostiene que el profesorado debe entender cémo funciona la IA y cuales son sus implicaciones antes de
utilizarla en la docencia: "El profesorado debe estar bien formado en esta disciplina. Qué se puede

aplicar, qué no se puede aplicar, cuando y donde" (1:3, p.2, U1); "Sabiendo cdmo funciona tu entiendes

la respuesta que te puede dar y cdmo la puedes analizar o utilizar" (1:83, p.16, U1).
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En segundo lugar, comprender implica reconocer la diversidad de situaciones y evitar visiones
simplificadas. El discurso insiste en que no existe una Unica forma de relacionarse con la IA, ni entre
docentes ni entre estudiantes: "Con el profesorado hay cosas muy variadas (...) hay quien lo ve
rapidamente Util y quien lo vive como una amenaza existencial" (1:92, p.18, U1); "Estamos dando por
sentado que los estudiantes acttan todos igual. Yo creo que no. También hay honestidad" (5:38, p.15,
U5); "Depende del tipo de centro y de la formacidn previa (...) nuestros estudiantes ya deberian

plantearse un uso critico de las herramientas" (6:53, p.14, U6).

En tercer lugar, comprender la IA supone centrar la docencia en el pensamiento critico y la creatividad.
La IA obliga a desplazar el foco desde el dominio técnico hacia capacidades cognitivas mas complejas: "El
foco estd en cdmo pienso o de qué forma pregunto" (6:40, p.9, U6); "La dificultad no esta en la cuestion
técnica, sino en imaginar, en ser creativo" (1:111, p.29, U1); "En comunicacién o publicidad lo

importante sigue siendo la mente creativa que dirige el proceso" (6:39, p.15, U6).

En cuarto lugar, la comprension conduce a replantear la ensefianza desde una perspectiva pedagogica.
Se entiende que comprender la IA implica revisar metodologias, acompafiar al alumnado y favorecer un
uso responsable: "Hay que utilizarla también con ellos (...) nosotros tenemos menos practica y ahora es
entrenarla" (4:72, p.23, U4); "Hay que acompafiarlos para hacer un uso ético y responsable (...) esto es
una oportunidad para empezar a evaluar por competencias" (6:81, p.25, U6); "Que sean ellos los que

realicen ese proceso, para que no sea una doctrina que intentamos imponer" (2:92, p.27, U2).

La coocurrencia defensiva — profesorado muestra 25 citas con esta co-ocurrencia. El andlisis de la co-
ocurrencia entre la actitud "defensiva" y el perfil del "profesorado" se orienta hacia la preservacién de
aquellos elementos considerados irrenunciables en la educacidn superior. La preocupacion no se dirige
Unicamente hacia la IA como tecnologia, sino hacia sus posibles efectos sobre la autoria académica, la

evaluacidn, el desarrollo de competencias y la dimensidn ética de la formacidn universitaria.

Desde esta perspectiva, la actitud defensiva no es sinénimo de rechazo, sino de proteccién de la calidad
educativa, del juicio profesional del profesorado y del caracter formativo de la universidad frente a

procesos de automatizacidn que se perciben como potencialmente deshumanizadores.

De forma especifica, el andlisis del discurso nos permite identificar las siguientes ideas principales.
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En primer lugar, el profesorado protege la integridad académica frente al fraude y la pérdida de autoria.
Se da preocupacidén por la autoria de los trabajos y la fiabilidad de la evaluacién: "Fraude, éno?, la
cuestion del fraude intelectual, obviamente, somos una institucién educativa" (1:121, p.33, U1); "Habia
profesorado que preguntaba: '¢ Tendremos una herramienta como URKUND para detectarlo?'" (1:44,

p.6, U1); "He conseguido reconocer tantos textos elaborados por ChatGPT" (2:24, p.5, U2).

En segundo lugar, el profesorado defiende el valor insustituible del aprendizaje humano. Se insiste en
gue existen dimensiones de la educacién que la IA no puede reemplazar: "La IA no tiene empatia (...)
nosotros formamos personas y tenemos que formar personas en valores (...) eso la 1A no lo puede hacer"
(3:85, p.8, U3); "La investigacion humanistica (...) requiere unas habilidades (...) que no tenemos bien
resuelto todavia" (1:96, p.20, U1); "éQué pintamos nosotros? (...) al final todo es un tema éticoy

filoséfico (...) es el uso que yo le doy como persona a una herramienta" (5:63, p.23, U5).

En tercer lugar, la actitud defensiva conduce a replantear la evaluacidn para preservar el aprendizaje.
Ante la posibilidad de que la IA sustituya parte del trabajo académico, el profesorado busca proteger la
validez de la evaluacidn: "Vale, no lo puedo hacer, pues cambiamos el sistema de evaluacién" (1:86,
p.17, U1); "Se estd valorando (...) hacer pruebas finales, precisamente porque la evaluacién continua es

muy facil" (5:10, p.5, U5); "Estd sobre la mesa el replanteamiento de los TFG" (1:36, p.5, U1).

En cuarto lugar, el profesorado interpreta la resistencia como consecuencia de la incertidumbre. El
rechazo se presenta como una reaccién ante un cambio profundo cuyas consecuencias todavia no se
conocen: "El rechazo del profesorado puede ser debido a la incertidumbre (...) provoca un rechazo (...)
un miedo (...) habrd que ir poco a poco andando el camino" (3:68, p.5, U3); "Eso se ha leido desde dos
posiciones: el panico (...) o el entusiasmo" (1:85, p.17, U1); "Nos agrupamos de forma polarizada (...) una

corriente negacionista (...) y otra integracionista" (6:79, p.24, U6).

En quinto y ultimo lugar, el profesorado reivindica una incorporacion critica de la IA. La defensa de la
universidad implica conocer la herramienta lo suficiente como para utilizarla con criterio: "Los docentes
tenemos que ir por delante (...) conocer todo el potencial (...) necesitamos un conocimiento adecuado"
(1:14, p.5, U1); "La unica defensa que podemos tener es esa concienciacidn, esa pedagogia que se puede
realizar en el aula" (2:79, p.22, U2); "No tiene ningun sentido potenciar el uso de la tecnologia y después

prohibir la inteligencia artificial" (5:10, p.5, U5).
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La coocurrencia ambivalente — profesorado muestra 20 citas con esta co-ocurrencia. En general, el
analisis de la co-ocurrencia entre la actitud "ambivalente" y el perfil del "profesorado" muestra un
discurso caracterizado por la convivencia de expectativas positivas y preocupaciones respecto a la
incorporacién de la IA. Se reconoce simultaneamente el potencial transformador de estas herramientas y
los desafios que plantean para la evaluacion, el aprendizaje, el pensamiento critico o la identidad
profesional docente. La ambivalencia se configura como una posicidn reflexiva que intenta equilibrar

innovacion y cautela, asumiendo la complejidad inherente a un proceso de cambio todavia abierto.

De forma especifica, el andlisis del discurso nos permite identificar las siguientes ideas principales.

En primer lugar, la IA representa simultdaneamente una oportunidad y una amenaza para la docencia. Se
reconoce que la IA ofrece posibilidades educativas, pero también se cuestionan practicas consolidadas:
"La U5 tiene una situacion un poco paraddjica (...) tenemos que ser punta de lanza en la incorporacién de
la IA, pero al mismo tiempo nuestro modelo de evaluacion continua nos deja mas expuestos (...) es algo
gue nos amenaza y al mismo tiempo no podemos renunciar a ello" (5:7, p.4, U5); "Tengo que dedicar
tiempo en clase (...) pero también hay grupos que trabajan muy bien con IA (...) tenemos que
adaptarnos" (2:65, pp.15—16, U2); "Tenemos que cambiar la forma de evaluar (...) el material generado

puede ser correcto, pero la duda siempre esta ahi" (6:48, p.11, U6).

En segundo lugar, la IA potencia el aprendizaje, pero también puede debilitar el pensamiento critico. Se
oscila entre el reconocimiento del valor pedagdgico de la herramienta y la preocupacién por la
dependencia cognitiva del alumnado: "Para un docente senior es fenomenal, pero el problema estd en
gue los estudiantes asuman que cualquier cosa que proporciona la IA es una verdad absoluta" (6:31, p.6,
U6); "Hay una preocupacion (...) con el pensamiento critico (...) équé pasa si todo lo delegamos en la IA?"
(6:22, p.5, UB); "No le impides usarla, sino que le ensefias a caminar de otra manera, reinterpretando

criticamente sus respuestas"” (6:13, p.4, U6).

En tercer lugar, la IA cuestiona la identidad profesional del profesorado. La incorporacion de estas
herramientas genera incertidumbre sobre el papel futuro del docente, aunque también impulsa su
renovacion: "El profesor hace crisis (...) cuando no sabe qué pensamiento tiene que generar en el
alumnado ni qué identidad profesional tiene que construir" (2:67, p.17, U2); "Hay profesorado que mira
para otro lado, otros tienen miedo y otros sienten que la IA pone en cuestién una forma de docencia que

ya no tiene sentido" (2:55, p.11, U2); "éQué pinto yo?" (2:55, p.11, U2).
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En cuarto lugar, la respuesta no consiste en elegir entre aceptar o rechazar la IA, sino en encontrar un
equilibrio. La ambivalencia conduce a posiciones intermedias que combinan integracidn, regulacion y
acompafiamiento pedagdgico: "Va a generar un cambio de paradigma, pero surgen interrogantes (...)
deberia existir un marco auspiciado por la universidad" (4:21, p.6, U4); "La IA lo puede hacer, pero
tenemos que trabajar para evitar que lo haga todo, utilizdndola como apoyo para comprender y no para
sustituir el aprendizaje" (6:84, p.26, U6); "El profesorado demanda herramientas, pero no demanda
formacion, lo que genera un aprendizaje autodidacta (...) pero también puede ser contraproducente

porque no haya realmente una preparacion especifica sobre el uso de esas herramientas" (6:7, p.3, U6).

5.4.4. Actitud para aproximarse a la IA — Actitud para aproximarse a la IA
A continuacién, se presenta una tabla que contiene las co-ocurrencias internas aparecidas

en el codigo de Actitud para aproximarse a la IA.

7.2.Ambivalente(transformativa-vs-precavido)

39
7.6.Aproximacion_Comprensiva

Gr=56
7.7.Aproximacion_Proactiva

7.1.Didlogo/Reflexién
Gr=74

108
7.9.Desconocimiento

7.3.Transformativa
Gr=18

69
7.4.Precaucion

117
7.5.Adaptacion

Gr=93
7.8.Defensiva
Gr=39

Gr:
Gr:
Gr:
Gr:

7.1.Didlogo/Reflexion

Gr=108
7.2.Ambivalente(transformativa-

vs-precavido) 8 0

Gr=39
7.3.Transformativa

Gr=69
7.4.Precaucion

Gr=117 = 4 4
7.5.Adaptacion

Gr=93
7.6.Aproximacion_Comprensiva

Gr=56
7.7.Aproximacion_Proactiva

Gr=74
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27 2 14 12 0

7 2 4 8 13 0

16 2 12 3 10 10 0
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©7.8.Defensiva

Gr=39
7.9.Desconocimiento

Gr=18

Tabla 20: Coocurrencias internas de la variable Actitud para aproximarse a la |A.

En las siguientes paginas se describen aquellas co-ocurrencias en las que han aparecido
15 0 mas citas en el conjunto de grupos de discusién realizados.

7.1.Didlogo/Reflexion 7.1.Dilogo/Reflexiér

7.2.Ambivalente(trans
formativa-vs-
precavido)

ansformativa 7.3.Transformativa

7.4 Precauci 7.4.Precaucion

7.5.Adaptacion 7.5.Adaptacién

acién_Co 7.6.Aproximacién_Co
mprensiva mprensiva

7.Aproximacién_Pro 7.7.Aproximacion_Pro
activa activa

7.8.Defensiva 7.8.Defensiva

7.9.Desconocimiento 7.9.Desconocimiento
Figura 15: Diagrama de Sankey que muestra las coocurrencias internas de la variable Actitud para aproximarse a la IA.

La coocurrencia didlogo/reflexion — adaptacién muestra 27 citas. El andlisis permite identificar distintas

formas discursivas en las que el didlogo articula la adaptacidn a la IA. Interactian, por un lado, la actitud
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dialogante de los participantes para incorporar la IA en la docencia universitaria y, por otro, su apertura

—o resignacion— para realizar los cambios necesarios que permitan dicha incorporacion.

Una primera idea recoge el didlogo como participacidn colectiva en una normativa que orienta el uso
correcto de la IA en sintonia con los contextos institucionales universitarios. Se hace énfasis en la guia
como instrumento de consenso desde donde se pueden establecer criterios de uso, y la adaptacion se
percibe desde la elaboracién de documentos y el establecimiento de criterios en el marco normativo de
la universidad: "La Universidad de Granada esta a la par con las otras universidades espafiolas porque ha

desarrollado la guia del correcto uso de la IA" (3:47, p.3, UGR).

Asimismo, se identifican dos niveles para afrontar la adaptacion al cambio: la elaboracion de un manual
de procedimiento y el desarrollo de cursos de formacion para el profesorado organizados desde los
vicerrectorados. El didlogo se orienta hacia la necesidad de coordinarse institucionalmente y optimizar el
proceso de cambio mediante la planificacién formativa: "Un manual de procedimiento para el uso de la
IA (...) somos conscientes de la importancia de que la IA ha venido para quedarse y estamos

desarrollando cursos para profesores junto con otros vicerrectorados" (3:47, p.4, UGR).

En otro registro, la adaptacién se plantea como algo que se realiza en un marco institucional mediante
documentos que regulan la implementacién, donde la estructura organizativa establece los criterios para
el cambio: "En muchas, a raiz de los documentos que tenemos por encima, digamos que nos tenemos

gue ajustar a ellos" (4:75, p.22, ULE).

También emerge la dimensidn pedagdgica del didlogo institucional. La posibilidad de crear un clima de
comprension respecto a la IA ayuda a desmitificar la herramienta, normalizar su uso y reducir el miedo o
incertidumbre que produce su desconocimiento. La adaptacion no es solo técnica o normativa, sino que
pasa por un trabajo sobre las percepciones: "Hay una parte que es eso, de seguir desmitificando la
herramienta, porque creo que bajara los miedos y bajara el entusiasmo acritico. Eso es fundamental"

(1:91, p.18, UAB).

En la misma linea, se plantea la posibilidad de que la universidad ponga herramientas a disposicion del
profesorado y le forme especificamente para su uso, acompafiando para un uso responsable y mediando
en la reduccidn de riesgos: "La universidad, cuando ponga a disposicion Copilot y permita determinados

usos (...) requerira que, en ese puesto de trabajo concreto, se forme a la persona en estos usos
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concretos, que pueden ser de alto riesgo (...) es una formacidn que se tendra que hacer, sin duda"

(1:139, p.32, UAB).

Se sefala también la formacion y la informacién como dos medidas complementarias para gestionar la
incertidumbre que produce el cambio tecnolégico. El didlogo se orienta a generar confianza, invitando a
la formacién como clave para comprender las posibilidades de la IA: "La clave es la formacién del
profesorado y la informacion (...) eso es lo que queremos hacer desde el vicerrectorado, formar al

profesorado e informar, para que no dé miedo" (3:70, p.5, UGR).

En la misma direccion, se plantea que la universidad debe estar en la vanguardia respecto al uso de la IA,
pero de forma controlada, pasando antes por un proceso formativo gradual. La adaptacidn se asienta en
la preparacion previa y el didlogo se concibe como una reflexion sobre la responsabilidad que conlleva el
cambio: "Desde la universidad tenemos que estar a la vanguardia de cdmo se tiene que utilizar, pero

para darle a esa herramienta las etapas previas de formacion" (3:93, p.11, UGR).

El didlogo funciona también como mecanismo de gobernanza para el cambio, concibiendo la adaptacién
como un proceso colegiado con representantes de distintas estructuras universitarias: "El equipo de
gobierno de la universidad tiene que estar involucrado, todo el equipo de gobierno (...) crear grupos de
trabajo, quiza liderados por vicerrectorados de transformacion digital (...) que esté también personal, PDI

y PTGAS, una representacion del alumnado (...) de las diferentes areas" (3:93, p.17, UGR).

Desde una perspectiva didactica, el didlogo se orienta hacia la regulacién del uso de la IA en el aula,
estableciendo condiciones y concienciando al estudiante sobre su aplicacion concreta. El uso se permite
siempre que se explicite el para qué: "Para este trabajo podéis usar la inteligencia artificial, pero tenéis
gue poner para qué (...) lo ha usado para las primeras ideas, lo he usado para revisar la redaccion (...)

porque yo creo también les hace conscientes" (2:88, p.23, UCM).

La resistencia frontal al recurso de la |IA se presenta como algo que no tiene sentido. El didlogo es de
caracter reflexivo y la adaptacidn, progresiva y prudente, ajustando el uso a medida que se va
asimilando: "Como recurso, yo no tengo que resistirme. Yo tengo que ver en qué aspecto este recurso va
a ser adecuado. Y como educadora yo tengo que plantear que hay una evolutiva para usar este recurso"

(2:38, p.8, UCM).
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La coocurrencia didlogo/reflexion — precaucion muestra 19 citas. En estas se observa que el discurso se
articula en torno a la precaucion como condicidn o filtro para que el uso de la IA sea valido. La
adaptacion esta condicionada por la necesidad de evaluar la veracidad, de verificar el conocimiento y de
reflexionar sobre las implicaciones éticas, pedagdgicas y sociales de una incorporacidn que se percibe

como inevitable pero que no puede producirse sin criterio.

Una primera idea recoge la precaucion critica ante el uso acritico de la herramienta. Introducir la
pregunta, recibir la respuesta e incorporarla sin contraste no es viable. Se necesita potenciar el espiritu
critico del estudiante y ensefiarle a verificar la informacién con otras fuentes: "Meten la pregunta en el
ChatGPT, respuesta y yo me lo empacho (...) te cojo la respuesta, te la coloco en un trabajo y no me
planteo si aquello es veraz o no (...) deberian utilizar otras fuentes para confirmarlo. Eso no estd sobre la

mesa. Y eso creo que hay que trabajar" (1:77, p.15, UAB).

También se plantea una precaucion realista que reconoce que el fendmeno es global y que la universidad
no puede controlarlo todo. No se rechaza la IA, pero se advierte sobre la necesidad de ajustar las
expectativas y actuar con conciencia de limitaciones: "Estamos intentando aqui atacar un problema
desde la universidad cuando ya es algo global (...) tenemos que ser conscientes de cual es la limitacién, o

por lo menos con qué cartas nos toca jugar cuando llegan a la universidad" (2:31, p.6, UCM).

Asimismo, se formula una precaucion pedagdgica profunda: la escritura ya no garantiza el aprendizaje
porque la IA altera la relacion con el pensamiento. Se advierte de que ya no se puede evaluar igual, dado
gue la autoria de los resultados esta en cuestidn, lo que genera la necesidad de redisefiar las practicas de
evaluacidn: "El lenguaje ha cambiado, las formas de usar el lenguaje han cambiado, la escritura ha
cambiado, ya no es una prueba de que alguien haya leido, haya reflexionado (...) buscar otras manerasy
trabajar la escritura mas como una actividad social donde realmente el alumnado interiorice la idea que

sirve para pensar, sirve para entender, para criticar" (2:66, p.16, UCM).

En paralelo, se reconoce cierta ambivalencia: la IA puede facilitar la comprensidon cuando los estudiantes
no entienden algo en clase, pero este beneficio requiere precaucion ante el riesgo de dependencia
excesiva. Se acepta la utilidad, pero se advierte contra la idealizacion de la herramienta: "Ojo. Hay un
porcentaje que decia: es que no lo entiendo en clase, me meto en la IA y me lo explica y lo entiendo.

Porque ademas si no lo entiendo, le digo oye, explicamelo mas clarito" (2:68, p.17, UCM).
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También se plantea una precaucion ética y de responsabilidad profesional, especialmente en la
formacidn docente. Preocupa la creacion de contenidos de autoria no genuina para ensefar a menores,
la falta de espacio formativo para debatir sobre esta responsabilidad y la necesidad de formar criterio
ético en los futuros docentes: "Tanto respecto al uso de la IA generativa, como de otras cuestiones de
entrega de datos a las corporaciones, tenemos aqui un papel y no tenemos un lugar concreto en qué
asignatura trabajamos sobre esto (...) los nifios opinaron sobre qué significa que una inteligencia artificial
escriba un cuento (...) mientras menos lo hablemos, menos lo tratemos aqui con los que van a ser

profesores, peor para todos" (2:80, p.20, UCM).

Asimismo, se advierte sobre la falta de trazabilidad en los usos de la IA, comparando la situacion actual
con "la selva", aunque con un atisbo de esperanza basado en cdmo evoluciond la regulacion en otros
ambitos: "Piensas en todos los temas de consentimiento, de los limites de uso (...) creo que ahora mismo
estamos en la selva de esto. Mi esperanza, igual que antes estdbamos en la selva de los alimentos (...) y
sin embargo hemos conseguido tener un rigor de trazabilidad brutal (...) no lo sé si serd posible llegar a

ese... hay intencién" (2:76, p.21, UCM).

También se sefala una precaucion sobre los fundamentos econdmicos y empresariales que sostienen la
IA. Se advierte sobre la I6gica mercantil que hay detras y la fragilidad de los pilares sobre los que se
asienta la gestion de datos, comparando el ciclo actual con el boom del .com de los afios noventa: "Nos
damos cuenta de que ciertos pilares no son tan fuertes para sustentar determinados modelos de negocio
como son, en este caso, la gestidn de datos. Y eso si es lo que deberia darnos vértigo (...) las tecnologias

han llegado a todos los lugares porque hay que hacer negocio" (2:76, p.21, UCM).

En otro registro, se advierte sobre las condiciones estructurales en que se esta produciendo la
adaptacion: un ecosistema educativo ya desbordado, con profesorado sobrepasado, familias
desinformadas y tecnologia sin herramientas reales. La incorporacién de la IA en estas condiciones es
problematica si no va acompafiada de condiciones adecuadas y apoyo contextual: "Tienes unos
profesores totalmente sobrepasados (...) unas aulas donde hay muchos colorines, pero lo Unico que se
hace es ver videos (...) no se le concede al docente una herramienta (...) es una cosa que nos ha ido

encajando, nos ha ido metiendo determinada tecnologia" (2:79, p.22, UCM).

También preocupa la sensacion de autoexclusidén que puede generar un entorno tecnolégico cada vez

mas complejo. Se apunta al riesgo de impotencia aprendida —self-imposed helplessness— entre quienes
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sienten que no pueden comprender lo que les rodea y dejan de intentarlo: "Como no lo voy a entender,

pues ni lo intento. Y esto se incrementa o se impulsa mas con estas tecnologias" (2:81, p.25, UCM).

Se propone, frente a la imposicion de criterios de uso responsable, favorecer que sean los propios
estudiantes quienes observen los riesgos y regulen su uso, confiando en su capacidad critica y evitando
gue el mensaje llegue como una doctrina: "Con la IA generativa habria que hacer lo mismo. O sea, hacer
ver esos dos peligros que hay, pero que sean ellos los que realicen ese proceso, porque asi no va a ser

como una doctrina que intentamos proponer, y eso es un problema" (2:92, p.27, UCM).

La precaucion se extiende también a la didactica: cuando el alumnado delega toda la tareaenlalAvy el
docente evalla productos generados por la herramienta, se pierde la finalidad formativa. Surge la
necesidad de modificar la metodologia para alcanzar producciones mas genuinas: "Cuando te llevo un
trabajo entero de ChatGPT (...) si yo mandé este trabajo para precisamente que hicieras una reflexién
(...) yo creo que entonces tengo que cambiar mi didactica y mi metodologia al entrar a la inteligencia
artificial (...) yo voy a tratar de corregir trabajos que estaran bien hechos, no sé si lo estoy corrigiendo"

(3:75, p.6, UGR).

Se alerta igualmente ante el entusiasmo excesivo y la sobredimensidn de la IA. Se reconoce su potencial,
pero se advierte de que, como ocurrio con el grafeno en quimica, se ird asentando y acotando a
determinados usos. La preocupacion reside en el uso indiscriminado y carente de pensamiento critico:
"La IA es una herramienta muy potente (...) pero la IA debe ser una herramienta bien utilizada (...) lo que
ahora mismo no se comprende es el potencial que tiene y dénde tiene mas potencial, porque ahora

mismo todo el mundo vende la IA para todo" (3:84, p.7, UGR).

Desde una perspectiva axioldgica, se plantea la preocupacion por la deshumanizacién que puede
conllevar una adaptacidn expansiva e indiscriminada. La universidad forma personas, y eso no puede
hacerlo la IA: "Puede hacer que nos olvidemos (...) la IA no tiene empatia, no tiene sentimiento (...)
nosotros formamos personas y tenemos que formar personas en valores, y eso no lo puede hacer la I1A
(...) si formas en valores y en personas tienes que tener ejemplos y tienes que tener personas" (3:85, p.7,

UGR).

La adaptacidn se plantea también con relacion a la correccidon automatizada de las producciones
académicas. Delegar en la IA la correccion de forma acritica supone un riesgo para la despersonalizacién
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de la relacién entre quien ensefa y quien aprende, comprometiendo la esencia de la profesidén docente:
"éRealmente es ético utilizar la |A para corregir trabajos sin pensar? (...) si dejamos 100% que lo haga la

IA no puede ser. Pero puede que haya gente que lo esté haciendo" (6:60, p.16, UVigo).

Finalmente, la precaucion se proyecta sobre la normativa universitaria en materia de plagio, que se
percibe como desajustada respecto a las nuevas practicas. La incertidumbre institucional conduce a una
reflexion sobre la necesidad de redefinir criterios y marcos normativos, reforzando formatos de
evaluacidn en los que la autoria pueda comprobarse a través de la comprensién dialogada: "Hice una
consulta a la asesoria juridica de la universidad para saber qué pasa con esto. ¢Esto es plagio? ¢No es
plagio? (...) la respuesta de la asesoria juridica es que no es plagio (...) en trabajos de fin de grado y

master tenemos la suerte de que son defensas publicas y orales, y ahi puedes..." (6:80, p.25, UVigo).

La coocurrencia dialogo/reflexion — aproximacion proactiva muestra 16 citas, de las que se presentan

seis evidencias representativas.

El discurso se articula en torno a la idea de anticiparse al uso irresponsable de la IA mediante el
acompafiamiento pedagdgico, la reflexién compartida y la regulacién situada en el propio docente. No se
trata de prohibir ni de dejar hacer, sino de estructurar el uso con criterio antes de que se produzca de

forma espontdnea y sin autocontrol.

Una primera idea recoge la importancia de usar la IA declarando el proceso seguido: qué herramienta se
utilizd, qué prompt se formuld, qué resultado se obtuvo y qué hizo el estudiante con él. El docente no
espera a que el mal uso se produzca, sino que se adelanta y estructura el proceso, desarrollando una
conciencia sobre la trazabilidad del aprendizaje: "Yo en clase se lo dejo usar, y les pido (...) tu lo puedes
usar, pero me tienes que decir qué herramienta has usado, qué prompt le has hecho, qué resultado te ha

dado y tu qué has hecho con ese resultado" (1:45, p.6, UAB).

Asimismo, se identifica la practica habitual de introducir la pregunta, recibir la respuesta e incorporarla
sin contraste como un uso incompleto. La adaptacién proactiva consiste en no prohibir el uso, sino en
ensefiar a verificar, contrastar y evaluar la informacidn que proporciona la herramienta, desarrollando el
espiritu critico: "Meten la pregunta en el ChatGPT, respuesta y yo me lo empacho (...) te cojo la
respuesta, te la coloco en un trabajo y no me planteo si aquello es veraz o no (...) deberian utilizar otras

fuentes para confirmarlo. Eso no esta sobre la mesa. Y eso creo que hay que trabajar" (1:77, p.15, UAB).
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También se plantea una postura reflexiva respecto al uso de la IA como recurso, apoyandose en
experiencias anteriores de transformacién —como la pandemia— y en procesos institucionales de
formacidn. La adaptacién evoluciona desde la resistencia hacia la comprensidn y diversificacidn del uso,
con caracter proactivo: "El punto clave es que yo tengo que entender que esto es algo que va a ser un
recurso. Entonces, como recurso, yo no tengo que resistirme. Yo tengo que ver en qué aspecto este
recurso va a ser adecuado. Y como educadora yo tengo que plantear que hay una evolutiva para usar

este recurso" (2:38, p.7, UCM).

En paralelo, se reconoce que la velocidad de evolucién de la IA impide generar normativa estable, por lo
que la regulacion recae en el propio docente como forma de adaptacién contextualizada. Se trata de una
regulacién situada y autonoma, que genera pensamiento critico y ajusta la evaluacion al contexto
concreto: "Como eso esta evolucionando tanto, hacer una normativa que nos valga hoy y nos valga
dentro de poco es complicado (...) al final hacemos esta autogestion cada uno dentro de su dmbito (...) a
mi me parece por ejemplo la idea esta de los TFM que tengan que hacer una declaracidn, al igual que

cuando publicas un articulo cientifico" (4:35, p.9, ULE).

Ademas, se plantea que ya no se trata solo de adaptarse a la IA, sino a un nuevo ecosistema
generacional. El cambio generacional en el alumnado —con una atencidn, narratividad y comprensién de
la realidad distintas— desemboca en nuevos modelos de docencia que trascienden la herramienta. La
proactividad que se plantea tiene caracter pedagdgico, pero también social y cultural: "Estamos
hablando de un nuevo modelo de docente, de docencia (...) también tenemos que tener en cuenta el
cambio generacional (...) el tipo de metodologia docente que utilizamos, porque su atencidn es distinta,
su sistema incluso de comprensidn y de narratividad es distinto (...) la relacién que tienen ellos con la

intimidad y con la propiedad de datos también es muy distinta" (6:65, p.19, UVigo).

Finalmente, se sefiala que las nuevas generaciones no son conscientes del riesgo que supone exponer su
vida en las redes sociales. Este salto generacional respecto al uso critico requiere una adaptacion que va
mas alla del uso técnico de la IA, e implica comprender el ecosistema cultural del estudiante: su relacion
con los datos, su exposicion digital y su percepcién de la privacidad. El acompanamiento formativo en
proteccion de datos se convierte asi en una dimension indispensable de la proactividad docente: "Ellos
no tienen una conciencia de privacidad como la que tenemos nosotros (...) ellos voluntariamente
exponen su vida en redes sociales (...) sus limites y su concepcidn de la privacidad es muy distinta {(...)
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estamos siendo super proteccionistas con ellos cuando ellos no lo son con ellos mismos" (6:69, p.19,

UVigo).

La coocurrencia dialogo/reflexion — transformativa muestra 16 citas. La cuestion central de este
discurso se centra en repensar la docencia mas alla del uso de la herramienta, la regulacién de su uso o
la formacidn del estudiante. El ajuste o adaptacién en si misma requiere mirar hacia el modelo docente:
hay que revisar la metodologia y replantearse la ensefianza mas alla de afiadir o no la IA. Se trata de una
transformacion que conduce hacia un nuevo modo de ensefiar en un contexto en el que ya existe un uso,
adecuado o no, de la herramienta: "Mas alla de si es magica o no (...) écdmo repensamos la docencia con

esto?" (1:90, p.17, UAB).

También se mencionan los sesgos y limites de la IA, aunque sin penalizar su uso. Se reconoce que la
herramienta es Util, pero que existen otros recursos para ensefiar o para ayudar a encontrar el
conocimiento —el libro, la biblioteca, las anotaciones en la pizarra, el trabajo en equipo—, lo que
contribuye al conocimiento de forma complementaria. La irrupcién de la IA plantea asi una
reorganizacion de los recursos propicios para ensefiar y, sobre todo, una transformacién en la forma de
acceder al conocimiento y a sus fuentes: "Me parece bien que lo uses, pero la inteligencia artificial llega
hasta aqui (...) hay cosas que no vas a encontrar (...) hacerles conscientes de que hay un conocimiento
gue no esta ahi. Y yo soy super fan, ¢no? Pero también soy fan de la pizarra, de la biblioteca, del trabajo

en grupo" (2:82, p.23, UCM).

Asimismo, se plantea la transformaciéon como politica formativa institucional. Se considera que una de
las claves para afrontar la IA es la formacién del profesorado y la informacion como manera de reducir el
miedo o incertidumbre que genera su desconocimiento. Que esta iniciativa parta del vicerrectorado
genera una respuesta institucional organizada; la transformacidn se vincula directamente con la
estructura formativa que dispone el sistema universitario, proveyendo un acompafiamiento sistematico
gue no quede en un asunto autogestionado o en iniciativas aisladas: "Fundamentalmente la clave es la
formacion del profesorado y la informacion (...) eso es lo que queremos hacer desde el vicerrectorado,

formar al profesorado e informar, para que no dé miedo" (3:70, p.5, UGR).

También se sitta la transformacion en la forma de evaluar, dentro de un marco que la precede: la
evaluacidn por competencias. Se ha puesto en cuestion la evaluacidén de conocimientos de forma aislada

—para lo cual la IA puede funcionar muy bien—, dado que la herramienta no sirve para evaluar

UAB

Universitat Autonoma
de Barcelona

; UNIVERSIDAD %emrsidad UniversidagVigo  Y0g:.

203




70,
S,
R g
EdU-InA

UNION EUROPEA

*

i * K
: «
TPy T MINISTERIO
b ‘;' DE CIENCIA, INNOVACION
Y UNIVERSIDADES o
Ul o

competencias. Ello replantea qué entendemos por evaluacién y como la llevamos a cabo, alineando las
exigencias competenciales con el perfil profesional del alumnado y distinguiendo entre tareas de
transformacion del conocimiento y tareas de mera reproduccién: "Debemos evaluar competencias, no
solo meramente conocimientos (...) si nos cefimos a conocimientos la IA les va a ser muy util (...)
tenemos que buscar la forma realmente de evaluar esa competencia que van adquiriendo los
estudiantes (...) los TFG y TFM son carne de cafidn de la inteligencia artificial. Pero ahi empezamos

también a buscar herramientas" (4:25, p.6, ULE).

En otro registro, el discurso oscila entre la percepcion de la IA como un cambio drastico y vertiginoso y la
perspectiva histérica que recuerda que Internet o los teléfonos méviles generaron el mismo sentimiento
de revolucidn. El nuevo contexto tecnolégico plantea cambiar la forma en que ensefiamos y evaluamos,
asumiendo que la creatividad es algo que trasciende la herramienta. La transformacion no reside en la
tecnologia en si de forma determinista, sino en el impacto que esta produce sobre la forma de ensefiar:
"Con la inteligencia artificial nos hemos visto de repente en el siglo XXV (...) pero yo también me acuerdo
cuando llegd Internet (...) yo creo que lo que tenemos es que cambiar la forma en la que ensefiamos y en
la que educamos. Y hay una cosa que la IA no va a poder suplir, que es el conocimiento y la creatividad"

(6:15, p.4, UVigo).

Finalmente, atendiendo a un escenario educativo que ya estaba marcado por el desbordamiento —
profesorado sobrepasado, comunicacién insuficiente, tecnologia sin herramientas reales—, la IA irrumpe
tratando de reorganizar el sistema. La adaptacion transformativa debe ser mas amplia y no mirar de
forma sesgada a la herramienta, sino al sistema educativo en su conjunto. No se trata solo de aiadir
herramientas, sino de una revisidon estructural: "Tienes unos profesores totalmente sobrepasados (...)
unas aulas donde hay muchos colorines, pero lo Unico que se hace es ver videos (...) no se le concede al
docente una herramienta (...) es una cosa que nos ha ido encajando, nos ha ido metiendo determinada

tecnologia" (2:79, p.21, UCM).
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6. Conclusiones

Se presentan a continuacidn las principales conclusiones que se extraen de los resultados presentados a

partir del analisis de coocurencias realizados a partir de los datos generados con la implementacion de 6

grupos de discusidn con responsables institucionales de 6 universidades espafiolas. Estas conclusiones se
presentan a partir de los cuatro subapartados a partir de los cuales se han organizado los resultados: las

emociones que emergen al hablar de IAg; las practicas de ensefianza y aprendizaje; las utilidades de la

IAG en la docencia universitaria; y las actitudes que muestran los participantes ante el uso de la IAg.

En lo relativo a las emociones expresadas por los participantes en los grupos de discusion, se evidencia
gue estas son ambivalentes, puesto que tanto se entusiasmo por las potencialidades del uso de la IAg en
la docencia universitaria, como preocupacion por las implicaciones pedagdgicas vy éticas. La
preocupacién se erige como la emocion que mas veces se manifiesta, asociandose a una posible crisis de
identidad docente y a una incertidumbre sobre el futuro rol profesional del profesorado en un entorno
donde los contenidos son accesibles por el alumnado y la evaluacién entendida como hasta el momento

deja de tener sentido.

También aparecen las emociones de entusiasmo y flow, vinculados a la percepcion de la IAg como una
potente herramienta de productividad. Los responsables institucionales destacan la capacidad de Ia
herramienta para agilizar tareas tediosas y servir de fuente de inspiracién para el disefio de unidades
didacticas y materiales para las clases. No obstante, se relaciona también la necesidad de formacién
continua y acompafiamiento institucional, entendiendo que el uso de la IA requiere una agencia por
parte del profesorado, y no una mera adopcion pasiva, y emerge la necesidad por cambiar los procesos

de evaluacidén para que se evallien competencias, y no solo conocimientos.

Respecto al alumnado, existe una preocupacion compartida sobre la "fe ciega" que este deposita en los
resultados de la IA, sin considerar los sesgos y "alucinaciones" del sistema. Los resultados subrayan que
la familiaridad generacional con las tecnologias digitales no garantiza una competencia critica en el uso
de las mismas, lo que refuerza la necesidad de una alfabetizacidn ética y critica que ensefie al estudiante
a contrastar fuentes y aportar valor. Asimismo, se identifica una preocupacién creciente por la brecha de

equidad y el impacto en el futuro laboral de los egresados.
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El analisis de las emociones pone también de manifiesto la preocupacidn por la privacidad de los datos y
la ética vinculada con la integridad académica. Preocupa la velocidad de la tecnologia frente a la lentitud

de los marcos normativos y la cesidn de informacion personal a grandes corporaciones.

En relacidn con las practicas de ensefianza-aprendizaje, los participantes en los grupos de discusion
opinan que la IAg supone una ruptura estructural que obliga a una revision profunda de la docencia y los
modelos de evaluacion. Se manifiesta la obsolescencia del trabajo escrito tradicional o ensayistico como
evidencia de aprendizaje, dado que la capacidad de la IAg para generar contenidos formalmente
impecables impide garantizar la autoria intelectual. Se constata que los sistems actuales no pueden
detectar cuando los estudiantes han utilizado esta herramienta, motivo por el que se presenta la

necesidad cambiar los sistemas actuales de evaluacién hacia una evaluacién por competencias auténtica.

Asimismo, se identifica que las universidades deben generar procesos de formacion en alfabetizacion
critica y ética, tanto para el docentes como para los estudiantes. Los grupos de discusion han puesto
sobre la mesa la evidencia de que la familiaridad generacional de los estudiantes con la tecnologia no
equivale a una competencia critica o productiva; por el contrario, se advierte un riesgo de sedentarismo
cognitivo si el alumnado utiliza la IA como un atajo irreflexivo para realizar sus actividades académicas.
En este sentido, la formacién debe orientarse a desmitificar la herramienta, reduciendo tanto los miedos
injustificados como el entusiasmo acritico, y promover que el alumnado aprenda a validar, contrastar y

supervisar los resultados generados por la IAg.

Desde una perspectiva operativa, los resultados ponen en evidencia que el profesorado debe adoptar
una postura proactiva y transparente, integrando la IAg de forma frontal en el aula desde el primer dia
de clase para evitar que su uso se convierta en una practica clandestina. En opinidn de los participantes e
los grupos de discusion, de permitirse el uso de IAg, estableciendo marcos de trabajo claros donde el
estudiante asuma un rol de corresponsabilidad y rendicion de cuentas, explicitando qué herramientas ha
usado y cdmo ha interactuado con ellas. Ante la IAg el docente pasa de ser un mero transmisor de
informacidn a un facilitador y mediador que orienta al alumnado en un uso profesionalizador y ético de
la tecnologia, asegurando que esta tecnologia sea un recursos mas de aprendizaje, y no un sustituto del

pensamiento.

También se pone de manifiesto que esta transformacién pedagdgica se ve tensionada por la lentitud de

los marcos normativos institucionales frente a la velocidad exponencial del cambio tecnolégico. Se

UAB

Universitat Autonoma
de Barcelona

; UNIVERSIDAD %emrsidad UniversidagVigo  Y0g:.

206




7,

UNION EUROPEA

\
. . ot
* K ‘
N A Cle= e
S " DE CIENCIA, INNOVACION INVESTIGACION
& WS ot
EdU-InA

Y UNIVERSIDADES
a

concluye que la universidad no puede permitirse una respuesta fragmentada basada en el voluntarismo
individual del profesorado, sino que requiere una gobernanza flexible e interdisciplinar que coordine el

conocimiento técnico con las dimensiones humanisticas y sociales.

En relacidn con las utilidades de la IAg en la docencia universitaria, los resultados de los grupos de
discusion ponen de manifiesto la existencia de un consenso generalizado a la hora de reconocer su
potencial como herramienta de productividad y optimizacidn del tiempo. Los responsables
institucionales valoran positivamente la capacidad de la IA para agilizar tareas burocraticas y
administrativas de gran complejidad, como la elaboraciéon de memorias de verificaciéon y modificacion de
titulos o la planificacién de guias docentes. Esta acciones no se percibe como un fin en si mismo, sino
como un medio para liberar tiempo docente que pueda ser reinvertido en las dimensiones mas
humanas, creativas y relacionales de la ensefianza, reforzando el acompafiamiento y la tutoria

personalizada.

Los resultados muestran una transicion desde el uso instrumental hacia aplicaciones de aprendizaje
activo, en el que la herramienta puede entrenar el pensamiento critico mediante el andlisis de sus
propios errores y sesgos, convirtiendo las limitaciones del algoritmo en un recurso didactico para

ensefiar al estudiantado a validar y contrastar la informacion.

La IA también se percibe como un recurso que puede actuar de tutorial permanente, que satisface la
demanda de inmediatez del alumnado, actuando como un asistente de aprendizaje disponible de forma

asincronica.

Respecto al desarrollo de competencias, los discursos de los participantes reflejan la necesidad de
formar a los estudiantes con el uso de la IAg, considerando que saber usarla es una competencia
profesional basica e imprescindible para el futuro laboral de los titulados. Relacionado con este aspecto,
se considera la necesidad de alfabetizar criticamente sobre su uso, donde el aprendizaje fundamental es

la capacidad de generar prompts y supervisar y aportar valor afadido a los resultados generados.

En el ambito de la evaluacidn, si bien se reconoce la utilidad de la IA para agilizar la correccién de tareas,
se reconocen los riesgos de la delegacién absoluta y se pone de manifiesto que el docente debe

mantener la validacion final de toda evaluacion. Se sefiala también que la integraciéon de la IAg en la
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docencia universitaria requiere gobernanza institucional proactiva que proporcione entornos segurosy

guias claras para transitar de la experimentacidn individual a una cultura universitaria compartida.

En lo que respecta a las actitudes ante el uso de la IAg, los resultados ponen de relieve la existencia de
visiones en las que se acepta la tecnologia como una realidad inevitable, y otras en las que se considera
la necesidad de proteger la esencia del modelo universitario. En general predomina una actitud de
adaptacion, manifestada como una respuesta realista y estratégica que la IAg es un recurso que ha
llegado para quedarse y que la resistencia es equivalente a "ponerse una venda en los ojos" ante el
futuro. Esta adaptacidn se vincula con una aproximacion proactiva, donde el profesorado y los cargos
académicos asumen un rol de liderazgo para anticipar y orientar el cambio, transformando la IAg en una
herramienta para promover la innovacion, repensar la planificacion docente, la investigacion y la gestion

institucional de forma coordinada.

También emergen actitudes defensivas y de precaucion orientadas a gestionar la incertidumbre que
genera la IAg en la docencia universitaria y la necesidad de preservar la dimension humana de la
educacion. Se considera la importancia de proteger aquello que las tecnologias no puede hacer, como la
formacidn en valores, la empatia y el acompafiamiento personal. Por su parte, la precaucion se
manifiesta como una cautela ante la incertidumbre sobre la validez del aprendizaje y los riesgos
asociados a la privacidad de los datos. En este sentido, la preocupacién por el uso ético se erige como un
eje transversal, donde se reclama la necesidad de establecer de manera transparente cuando y dénde s

puede utilizar la tecnologia para las actividades docentes

Asimismo, se concluye que el didlogo y la reflexién son los mecanismos fundamentales para transitar de
las iniciativas individuales a una cultura universitaria compartida. Los participantes entienden que la
respuesta institucional no puede traducirse Unicamente en una normativa impositiva desde arriba, sino
gue debe nacer de una deliberacidn critica e interdisciplinar, que involucre a toda la comunidad
universitaria. La ética se define como una competencia que implica aprender a discutir y justificar el uso
de la 1Ag en funcidn del propdsito pedagdgico. El andlisis subraya que la integracién de la IAg de forma
ética y segura depende de que las instituciones universitarias ofrezcan marcos de confianza y formacion

continua.

Se identifica también una preocupacion por la equidad y la brecha digital, alertando sobre el riesgo de

consolidar una "universidad a dos velocidades" en funcion del acceso a herramientas de IAg avanzadas.
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En resumen, la actitud universitaria ante la IAg se se presenta en los resultados como algo que debe
implicar la redefinicidn de las instituciones universitarias, que deben actualizar los modelos de

ensefianza y evaluacion.
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8. Anexos

Anexo I. Difusiéon del objetivo 2.1

En este anexo se recopilan las acciones de difusion relacionadas con el Objetivo 2.1 del proyecto EdU-
InA. La informacion se ha obtenido de las secciones “Difusidon” y “Noticias” de la pagina web oficial del
proyecto (https://eduina2427.wixsite.com/edu-ina), donde pueden consultarse los materiales originales.

Webinars EdU-InA

EdU-InA. (2026, enero 14). Discursos de los cargos académicos sobre la incorporacion de la IAg en la
docencia universitaria [webinar]. En linea.

Acciones de difusion académica

(2025, noviembre 12-14). El Proyecto EdU-InA: Politicas y prdcticas sobre inteligencia artificial generativa
en la educacion universitaria [comunicacion]. XVIII Congreso Internacional de Organizacion de
Instituciones Educativas (XVIII CIOIE), Universidad Rey Juan Carlos, Madrid, Espaia.

(2025, octubre 30-31). Etica y seguridad de la inteligencia artificial generativa en la educacion superior:
preocupaciones de los cargos académicos universitarios [comunicacidn]. 2.2 Congreso Internacional de
Inteligencia Artificial Educativa (ICEAI), Universidad de Alicante, Espania.

(2025, julio 9-11). Politicas y prdcticas de la IA generativa en la educacion universitaria [comunicacién].
XIll Congreso Internacional de Docencia Universitaria e Innovacion (CIDUI 2025), Facultad de Economia 'y
Empresa (UB), Barcelona, Espafia.

(2025, junio 4-6). Politicas universitarias sobre inteligencia artificial generativa: una revision sistemdtica
[comunicacién]. Congreso Internacional EDO (CIEDO25), Facultat de Filosofia i Lletres. Universitat
Autonoma de Barcelona (UAB), Bellaterra, Espafia.

(2025, junio 4-6). La IA generativa en las universidades: Oportunidades y retos [simposio]. Congreso
Internacional EDO (CIEDO25), Facultat de Filosofia i Lletres. Universitat Autonoma de Barcelona (UAB),
Bellaterra, Espana.

(2026, Mayo 6-8). Perspectivas sobre el uso de la inteligencia artificial en la docencia universitaria.
Simposio “IA Generativa en la Educacion Superior: reflexiones y propuestas desde Hispanoamerica” En el
XIX Congreso Internacional de Educacidon e Innovacidn, U. de Granada, RTU Liepaja y EDU4AII, Liepaja
(Letonia)
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(2026, Julio 29-30) Inteligencia Artificial y Educacion Superior: preocupaciones de los gestores sobre su
integracion en la docéncia. V Congreso Internacional de Gestidn Educativa, Universidad ORT de Uruguay,
Montevideo (Uruguay)

(2026, Agosto 18-21). Concerns of Higher Education Managers Regarding the use of Artificial Intelligence
in University Education. ECER 2026 - European Conference on Educational Research, European
Educational Research Association, Tampere (Finlandia)

Noticias web

EdU-InA. (2025, diciembre 18). Confirmado el Webinar 2.1 [Noticia].
https://eduina2427.wixsite.com/edu-ina/post/confirmado-el-webinar-2-1

EdU-InA. (2025, julio 13). Presentacion del proyecto EdU-InA en el XIll Congreso CIDUI 2025 [Noticia].
https://eduina2427.wixsite.com/edu-ina/post/presentacion-del-proyecto-edu-ina-en-el-xiii-congreso-
cidui-2025

EdU-InA. (2025, junio 26). Doble difusion durante el FIET 2025 [Noticia].
https://eduina2427.wixsite.com/edu-ina/doble-difusion-durante-el-fiet-2025
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https://eduina2427.wixsite.com/edu-ina/post/finaliza-la-recogida-de-datos-del-objetivo-
espec%C3%ADfico-2-1

EdU-InA. (2025, junio 10). Simposio en el VIl Congreso Internacional EDO [Noticial.
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Anexo Il. Uso de la IA en el proceso de trabajo

Siguiendo el Artificial Intelligence Disclosure Framework (Weaver, 2024)?}, a lo largo del proceso de
trabajo del objetivo 1.1, la IA se ha utilizado de apoyo para tres tareas: 1) Redaccion de las definiciones
de los conceptos técnicos en el cuestionario EAU-P-InA, 2) Creacién de la Figura 2 y 3) Traduccion del
informe.+

1. Transcripcion de las entrevistas
Herramienta utilizada: Microsoft Teams

Propdsito del uso: Transcripcion de los grupos de discusidn realizados para proceder a su
posterior analisis.

Prompts o instrucciones proporcionadas: No se utilizé un prompt, puesto que la herramienta
utilizada lleva incorporada la opcién de transcripcion.

Uso del contenido generado: El resultado se revisé para comprobar su precisién en relacién a los
audios originales, asignar a los interlocutores los textos relativos a sus aportaciones y, cuando
fue necesario, ajustar pasajes en los que la transcripcion no se ajustaba al audio.

Limitaciones y consideraciones éticas: No se han identificado cuestiones éticas o limitaciones
tras revisar su resultado.

2. Uniformar el lenguaje de los resultados presentados
Herramienta utilizada: Claude

Propdsito del uso: Unificar la redaccién de los resultados presentados para darles coherencia
|éxica y gramatical y cohesion textual.

Prompts o instrucciones proporcionadas: “Revisa el siguiente texto y, sin variar la orientacion,
significado, estructuracion de las ideas y autoria, ajusta elementos de Iéxico y gramatica para
darle uniformidad textual”

Uso del contenido generado: El resultado se revisé para comprobar que en el proceso de
revisidn y ajustes no se habia cambiado el significado, estructuracion de las ideas y autoria. Se
hicieron pequefios ajustes en algunas ideas que, una vez ajustadas, cambiaban de significado.

Limitaciones y consideraciones éticas: No se han identificado cuestiones éticas o limitaciones
tras revisar su resultado.

1 Weaver, K.D. (2024). The Artificial Intelligence Disclosure (AID) Framework: An Introduction. College & Research
Libraries News, 85(10), 407. DOI: https://doi.org/10.5860/crIn.85.10.407
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3. Traduccion del informe

Herramienta utilizada: Microsoft Word
Propdsito del uso: Traduccidn del informe 1.1 al Cataldn, Gallego e Inglés.

Prompts o instrucciones proporcionadas: Se utilizé la IA integrada, la cual no requiere de
prompts especificos, sino a través de la herramienta de revision-traduccion.

Uso del contenido generado: El contenido generado se utilizé de borrador para revisar y arreglar
los errores o malinterpretaciones realizadas por el programa.

Limitaciones y consideraciones éticas: No se han identificado cuestiones éticas o limitaciones
tras revisar su resultado.
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Anexo Ill. Guién para los Grupos Focales.

A continuacion, se presenta el guidn utilizado para la realizacién del os grupos focales, que permite
recopilar informacidn para el andlisis los discursos y opiniones sobre la incorporacion de la IA generativa
en la Universidad que tienen lideres/responsables del desarrollo de las politicas en cada universidad
(vicerrectorados, decanatos, coordinaciones y algunas personas expertas).

Con el fin de facilitar el uso por parte de terceros, el guidn se presenta incluyendo las orientaciones
generales que gener6 el equipo de trabajo para facilitar la identificacion de informantes asi como la
conduccién de la sesidn.

IMPORTANTE: En caso de uso, referencia o aplicacion de este guion, se debe citar el presente informe.

IA y docencia Guia para Focus Group

ORIENTACIONES GENERALES
Objetivo del Focus Group:

El objetivo del focus group es analizar los discursos y opiniones sobre la incorporacion de la IA generativa
en la Universidad, es por ello por lo que se invita a lideres/responsables del desarrollo de las politicas en
cada universidad (vicerrectorados, decanatos, coordinaciones y algunas personas expertas). La realizacion
del grupo debe permitir recopilar informacion para:

e Describir los discursos en torno a la IAg existentes en los ambitos de liderazgo de las Universidades
participantes.

e Contrastar si los discursos existentes van en la linea de la revisién bibliografica revisada, en la que
se dan consejos sobre como implementar la IAg en las Universidades.

De manera coherente con el objetivo, el guion de focus group no presenta preguntas concretas sobre los
diferentes ambitos de los que se quiere obtener informacion, puesto que se quiere analizar discursos y
opiniones sin interferencias causadas por las preguntas, que de algiin modo podrian orientar la respuesta.

Asimismo, debemos velar por guiar el discurso en torno a los descriptores del modelo DigComOrg, que es
el marco de referencia de la investigacién. Los descriptores son:

e Practicas de Liderazgo y Gobernanza
e Infraestructura

e Desarrollo Profesional

e Practicas de Ensefianza y Aprendizaje
e Practicas de Evaluacion

e Contenidoy Curriculo

e Colaboracidn y Networking
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Participantes:

Cada universidad realiza un Focus Group en el que participan entre 6 y 8 personas. Estas personas deben
tener un perfil vinculado a diferentes ambitos de direccion en materia de planificacién y desarrollo
académico. Puntualmente, personas expertas cuya voz sobre IAg sea relevante a nivel de la Universidad
en la que se realice el Focus Group. Por tanto, en todos los grupos deberia haber personas que ocupen los
siguientes cargos:

e Rectorado / Vicerrectorado / Adjunto a Vicerrectorado (2/3)
e Decanato / Direccién / Vicedecanato / Subdireccion (2/3)

e Coordinacién de estudios (3/4)

e Experticia (1/2)

Hay que recordar que en esta fase no debe haber-personas que se puedan encargar de manera directa de
la implementacién de esta tecnologia desde un punto de vista técnico. Interesan los discursos y opiniones
de la parte “politica” de la universidad.

Moderacion:

La moderacién del Focus Group se realizard por parte de una persona externa a la universidad. Por
territorio, los roles se intercambiaran de la siguiente forma:

e Universidad Complutense de Madrid — Universidad de Granada
e Universidad de Vigo — Universidad de Ledn
e Universitat Oberta de Catalunya — Universitat Autonoma de Barcelona

Es aconsejable que participen dos personas en la moderacién del Focus Group. Una de ellas liderara el
proceso, iniciando la discusion, guiando la conversacidn, planteando las preguntas y dando turnos de
palabra cuando sea necesario, evitando que haya quien monopolice la reunién y asegurando que todas las
personas asistentes participan. La segunda persona se encarga de tomar notas y dar apoyo a la persona
gue actue de lider, ademas de revisar que todas las cuestiones hayan aparecido durante la actividad.

Asimismo, la persona moderadora que asuma el rol de liderazgo puede hacer recapitulaciones de lo ya
hablado para reorientar la conversacién cuando esta se aleje de los temas esperados.

El guidn que se presenta en este documento debe ser seguido por parte de todos los moderadores; de
todas formas, el orden de las cuestiones o temas a tratar puede variar en funcion de como avance el
didlogo de las peronas participantes puesto que es positivo que se produzca didlogo entre ellas.

Es importante considerar que para cada gran bloque de contenido se presenta una pregunta detonante,
gue debe servir para iniciar la conversacion. | resto de preguntas, marcadas en cursiva, se presentan para
identificar si la conversacion avanza en relacidn con los temas esperados. No es necesario formularlas una
a una.

Duracion:
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La duracidén prevista es de 90 minutos.
Ubicacion:

Se recomienda buscar un espacio en el que las presonas participantes se puedan sentir comodas, donde
todas ellas estén sentadas en un mismo nivel y viéndose las unas a las otras (mesa redonda, sentados en
formade U/ O, etc.)

Grabacion:

Es muy recomendable que se pueda grabar la sesién, ademas de tomar notas sobre los aspectos mas
relevantes que vayan emergiendo durante las intervenciones. Se recomienda utilizar 2 grabadoras.

Consentimiento informado:

Todas las personas participantes del Focus Group deberan haber firmado el consentimiento informado, ya
sea de forma previa a la reunion (si se les facilita por correo electrénico en el momento de confirmar su
asistencia) o in situ, en el momento de iniciar la actividad.

Devolucion de resultados:

Todas las personas participantes tienen la opcién de facilitar su correo electréonico en el documento
“Consentimiento informado”. Quienes lo hagan recibiran actualizaciones sobre los resultados,
conclusiones y actividades que se organicen en el marco del proyecto.
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GUION DEL FOCUS GROUP

Los temas que se presentan a continuacidn parten de la revision bibliografica realizada de manera previa
sobre la bibliografia existente en relacion con las politicas para la implementacién de la Inteligencia
Artificial en la Educacion Superior. Se han estructurado por secciones, si bien no es necesario que durante
el desarrollo del Focus Group se informe a los participantes de estas, ya que se debe buscar fluidez en la
discusién.

Iniciar el Focus Group:

Antes de proceder a la sesidn, se informara brevemente que el objetivo del Focus Group es analizar los
discursos y visiones sobre la incorporacién de la IA generativa en la Universidad, y que el objetivo del
proyecto (I+D+i “EdU-InA: Politicas y Practicas sobre la Inteligencia Artificial Generativa en la educacion
universitaria” (Ref.: PID2023-1490690A-100)) es analizar las practicas educativas de la Inteligencia Artificial
Generativa en la ensefianza universitaria, asi como las politicas y opiniones sobre su implementacién en la
educacion universitaria.

Se recordara que las personas participantes han dado su consentimiento informado y que el equipo de
investigacion se compromete a compartir los resultados del estudio con quienes hayan facilitado su correo
electronico. También se recuerda que la informacién que faciliten es confidencial y que los resultados no
identificaran a las personas ni organizaciones.

Es fundamental establecer las “reglas del juego” para facilitar la participacidn y la conversacion. La persona
gue modere se encargara de gestionar el tiempo para cada bloque tematico y de fomentar la intervencion
de todas las personas participantes. Se introducirdan preguntas relacionadas con los temas de la guia,
evitando incitar a un tipo especifico de reflexién. El cambio de temas se realizard de manera progresiva
hasta completar todos los bloques y finalizar el Focus Group.

La persona que modere presentard a cada participante en el Focus Group, indicando su nombre, ambito
de conocimiento y cargo por el cual esta participando en el Focus Group. Por ejemplo:

e Juan Martinez, de la Facultad de Ciencias, actualmente es Vicerrector de planificaciéon docente.

Se planteara la siguiente pregunta para iniciar el didlogo:

e (Cual es el posicionamiento de la Universidad con relacidn al uso de la IAg en la Docencia? éLo ven
como algo positivo o negativo? (Orientacion para moderar: Insistir en que el objetivo es concretar
en lo vinculado a la Docencia).

Bloque 1: Practicas de liderazgo y gobernanza. Infraestructuras.

Preguntas detonantes:
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e lalAghatenido un ascenso muy rapido los ultimos afios y meses. ¢ Cudles son los principales retos
con los que se estan encontrando desde los equipos de gobierno de la universidad y las facultades
ante esta tecnologia? (Orientacion para moderar: incidir en que justifiquen lo que dicen)

e (iQué tipo de adaptaciones estan realizando los equipos de gobierno de la universidad y las
facultades ante la irrupcién de esta tecnologia?

Preguntas complementarias, que pueden orientar la discusion si esta no fluye:

e (lalAg tiene algin impacto sobre las normativas y directrices sobre docencia ya existentes en la
universidad? (Orientacion para moderar: édeberiamos analizar qué tipo de normativas hacen
referencia ellos, sin incidir? ¢Deberiamos ver si hablan de seguridad, integridad, ética,
medioambientales, etc...)?

e ¢Hay equipos/boards especificos en sus instituciones que aborden especificamente el uso de la
IAg? En caso afirmativo, ¢Quién los lidera? ¢Quién forma parte? ¢{Qué tipo de acciones estan
desarrollando? (Orientacion para moderar: aqui podemos observar si piensan solo en la
implementacion, en la normativa, en valorar/evaluar su funcionamiento, en la integridad, aspectos
éticos, etc..)

e ¢Quienes participan, o deberian participar (profesorado, personal de administracién, estudiantes,
personal externo) en la definicién de planes u orientaciones, directrices, protocolos, etc. Sobre el
uso de la IAg en docencia? ¢Qué perfil tienen los agentes que actualmente estan mas
involucrados? (Orientacion para moderar: queremos ver si tienen en cuenta que son personas
expertas en docencia, o tienden a ser expertos en la tecnologia. éLa vision estd en la parte técnica,
o en la pedagdgica?)

e ¢(Se han definido, o se estan definiendo, planes u orientaciones para guiar la implementacion de
la IAg en diferentes niveles organizativos? En caso afirmativo, ¢ qué tipo de orientaciones se estan
definiendo? ¢Con qué criterios? (Orientacion para moderar: tipo de herramienta, algoritmo,
seguridad, proveedor, pago, etc..) éDesde qué nivel se han / se estan definiendo? ¢Y para la
docencia en particular?

Bloque 2: Practicas de ensefianza y aprendizaje. Evaluacidn.
Preguntas detonantes:

e (COmo estd siendo la reaccion del profesorado y el alumnado ante la IAg? ¢Han identificado entre
el profesorado y/o el alumnado dudas, preocupacién, motivacion,... ante el uso de esta
tecnologia? éQué tipo de dudas, consultas, recomendaciones o quejas han recibido? (Orientacion
para moderar: intentar en esta que se expresen las visiones desde los diferentes niveles de
responsabilidad presentes (coordinaciones, decanatos, rectorados)

e (¢En los meses que hace que se habla de IAg, cdmo estd afectando la IAg al proceso de
Ensefianza/Aprendizaje? ¢éEn general, su uso se percibe por parte del profesorado como algo
positivo, problematico, un tema para explorar, etc..?

Preguntas complementarias, que pueden orientar la discusion si esta no fluye:

e ¢En qué momentos de la actividad formativa (pensando en el uso que puedan hacer tanto
docentes como alumnado) se ha pensado que puede utilizarse IAg? ¢Por qué si/no? ¢Ddnde no
deberia usarse?
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e ¢COmo se ha preparado o se tiene pensado preparar el estudiantado para el uso de la IAg? ¢Qué
papel debe desempenar la Universidad en esta tarea? (Orientacion para moderar: Aqui
deberiamos ver si se piensa solo en el nivel académico, o también en la necesidad de formarlos
como profesionales que van a tener a su alcance la IAg como herramienta de trabajo, o en ambas
cuestiones).

e En lo que respecta a la evaluacion, ¢hay establecidos mecanismos para orientar al
profesorado/alumnado en el uso responsable de la IAg en actividades evaluativas? De ser asi, éde
qué tipo y en qué direccidn? (Orientacion para moderar: aqui potenciar que hablen sobre el
enfoque que le dan (prevenir plagio, verificar originalidad, que el estudiantado especifique cudndo
ha hecho uso, incorporacion de prompts, etc.).

Bloque 3: Etica, seguridad en los datos, etc.
Preguntas detonantes:

e (Cuales son los aspectos éticos o de seguridad que mas preocupan a la comunidad universitaria?
e ¢Desde los puestos de gobierno y gestidon que ocupan, comparten esas preocupaciones? ¢Tienen
otras?

Preguntas complementarias, que pueden orientar la discusion si esta no fluye:

e Integridad: ¢Qué aspectos se aspectos han considerado sobre la integridad de las producciones
gue se realicen mediante el uso de la IAg? Si es que si, icudles? (Orientacion para moderar: aqui
pueden hablarnos sobre la autoria, propiedad intelectual, plagio otros)

e ¢Qué han pensado en relacién con el acceso de todo el estudiantado a estos recursos (aspectos
de equidad)? ¢Consideran que puede haber riesgos en relacion con el uso de la IAg (Orientacion
para moderar: éanalicemos que consideran por sesgos, por ejemplo, vision occidental, imdgenes
de perfil caucdsico, etc.)?

e (Qué aspectos legales contemplan acerca del uso de la IAg en el dmbito universitario? ¢Y en el
profesorado en particular? (Orientacion para moderar: aqui deberiamos ver si consideran aspectos
solo vinculados a integridad, o incluyen aspectos relativos a los datos que se ceden a las empresas,
las que pueden ceder los docentes involuntariamente, etc.).

Bloque 4: Desarrollo profesional. Colaboracién y Networking.
Preguntas detonantes:

e (iComo se prevé la influencia de la IAg al desarrollo profesional del profesorado? éPor qué?

e (Como se favorece desde los diferentes niveles de gobierno el avance en la implementacion de
esta tecnologia? éCon la experiencia acumulada, han observado sistemas de colaboraciéon
(formales o informales) entre docentes, PTGAS u otros agentes que funcionen?

Preguntas complementarias, que pueden orientar la discusion si esta no fluye:

e ¢De qué manera se prepara, o se pretende preparar, a los docentes para la integracion de la A en
su actividad académica? ¢En qué aspectos? (Orientacion para moderar: en esta pregunta la
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intencion es identificar en qué aspectos consideran que es importante, y en que no. Por ejemplo, si
focalizan en prevenir el plagio de los estudiantes, o en introducir la IAg en la docencia, o en que
puedan orientar al estudiantado en la aplicacion profesional)

e ¢Como creen que puede favorecer la colaboracidon entre personas de diferentes ambitos de
conocimiento y perfil profesional (PTGAS, PDI, estudiantes) para la definicién de las estrategias
organizativas?

e (Hay establecidos mecanismos de apoyo al uso de la IAg, o valoracidon de su uso, para los
docentes? ¢Cuales?

e Como ultima pregunta, équé formacion especifica se ha dado a los cargos directivos, como pueden
ser ustedes, con relacion a la aplicacién de la IAg en la Universidad? (Orientacion para moderar:
no preguntar de manera violenta, pero si averiguar si han tenido alguna formacion, o si opinan por
criterio propio, autoformacion, etc.).
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