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La regulacion critica de la interaccion entre estudiantes e inteligencia
artificial: un modelo conceptual para la educacion superior

Resumen

El uso de la inte]igencia artificial en la educacion superior ha ampliado las
posibilidades de apoyo a distintas tareas académicas y ha modificado la
participacién del estudiante en actividades que antes requen’an una intervencion
intelectual directa. Este capl’tu]o presenta el Modelo de Regu]acién Criticade la
Interaccion Estudianteflnteligencia Artificial (MRCI-TA), que explica como los
estudiantes regu]an su actividad intelectual al trabajar con estas herramientas.
El modelo integra aportes de la alfabetizacion en inte]igencia artificial, la
autorregu]acién del aprendizaje y la de]egacién cognitiva, y comprende tres
dimensiones: cognitiva, metacognitiva y ¢ética. Durante una tarea, el estudiante
decide qué operaciones de]egar, cuales realizar directamente y como evaluar,
verificar o reelaborar la informacion generada. Delegar parte del trabajo puede
ser compatib]e con la autonomia intelectual cuando el estudiante conserva el
control sobre la comprensién, la valoracion de la informacion y la elaboracion
de conclusiones. El MRCI-IA dirige la atencion hacia estas decisiones y hacia
el gmdo de participacién intelectual que el estudiante mantiene durante el
aprendizaje.
Palabras clave: Inteligencia artificial; Alfabetizacion en inteligencia artificial;
Autorregulacién del aprendizaje; De]egacién cognitiva; Autonomia intelectual;
Educacion superior.



Introduccion

La inteligencia artificial (IA) generativa se utiliza actualmente
como apoyo para distintas actividades académicas en la educacion su-
perior. Estudios realizados con universitarios muestran su uso con fi-
nes académicos y en tareas como la escritura y la programacion (Baek
et al., 2024; Johnston et al.,, 2024). Durante una tarea académica, la
IA puede asumir parte del trabajo cognitivo mediante la generacion
de respuestas, alternativas o soluciones. La interaccion modifica ast la
distribucion del esfuerzo cognitivo y el grado de participacién directa
que mantiene el estudiante durante la actividad (Hou et al., 2025, Mi-
sicjuk et al., 2026).

Utilizar IA con frecuencia o manejar sus funciones no implica nece-
sariamente comprender sus limitaciones ni contar con criterios para
valorar sus respuestas. Un estudiante puede desenvolverse con soltura
frente a una herramienta y, aun asi, tener dificultades para juzgar la
calidad de los resultados obtenidos. La alfabetizacion en inteligencia
artificial comprende capacidades para entender estas tecnologias, uti-
lizarlas y evaluar criticamente sus resultados (Long & Magerko, 2020;
Ng et al.,, 2021). Tambi¢n abarca criterios ¢ticos que orientan su uso y
permiten examinar sus implicaciones (Ng et al., 2021; Chiu, 2025).

Gran parte de los modelos de alfabetizacion identifica las competen-
cias que deberia desarrollar un usuario de IA (Chee et al., 2025; Reicho
ct al., 2026). Trabajos recientes han comenzado a examinar como estas
capacidades intervienen durante la interaccion con la TA, con aten-
cion a la metacognicion, la autorregulacion y la agencia del estudiante
(Anders & Dux Speltz, 2025; Yan et al.,, 2025). Sin embargo, ain falca
explicar con mayor precisién cOmo se regula la distribucion del trabajo
cognitivo entre el estudiante y la IA durante una tarea académica. El
estudiante debe decidir si acepta, contrasta o modifica una respuesta,
qué parte del problema resuelve por cuenta propia y cuanto trabajo

intelectual cede a la herramienta.

El presente capitulo se ocupa de ese proceso. La alfabetizacion critica

se entiende como una regulacion continua de las decisiones tomadas



durante la interaccion con la TA. No todas las operaciones requieren
el mismo grado de participacién del estudiante ni toda dclcgacién su-
pone una pérdida de aprendizaje. La cuestion es qué se delega, bajo
que criterios y cuanto control conserva el estudiante sobre aquello que
finalmente interpreta, argumenta o incorpora como conocimiento
propio.

El objetivo del presente capitulo es proponer un modelo conceptual
de regulacién critica de la interaccidn entre estudiantes e inteligencia
artificial. La propuesta toma aportes de la alfabetizacion en inteligen—
cia artificial, la autorregulacion del aprendizaje y los estudios sobre
delegacion cognitiva. Se comienza con una revision de la evolucion
de la alfabetizacion en inteligencia artificial y de los limites de sus
principales enfoques. Después se examinan los problemas cognitivos,
epistemo]égicos, ¢éticos y pedagégicos vinculados con una interacciéon
poco regulada. Los ultimos apartados presentan el modelo y discuten
sus alcances para la educacion superior.

El capitulo adopta un enfoque de sintesis conceptual. Para construir
la propuesta se examinaron aportes teoricos y estudios recientes sobre
alfabetizacion en inteligencia artificial, autorregulacion del aprendi-
zaje y delegacion cognitiva, seleccionados por su relacion con las de-
cisiones que toman los estudiantes durante el uso acade¢mico de estas
herramientas. El andlisis se orientd a identificar conceptos comple-
mentarios, limites explicativos y relaciones utiles para comprender la
distribucion del trabajo intelectual entre el estudiante y la inteligencia
artificial. A partir de esta integracion se formulo el MRCI-TA. Por su
caricter conceptual, el capitulo no pretende ofrecer una revision siste-

matica ni exhaustiva de la produccion cientifica disponible.

La alfabetizacion en inteligencia artificial: evolucion y alcances

La alfabetizacion en inteligencia artificial comenzo a discutirse ante
la necesidad de contar con capacidades especificas para comprender y
utilizar sistemas basados en IA. El manejo técnico de una herramienta
representa solo una parte de esa formacion (Almatrafi et al., 2024).

Comprender d€ manecra general CC/)l’l’lO funciona, ValOI‘ﬂI‘ ]a informa—



cion que produce y reconocer las consecuencias de su uso también for-
man parte del concepto. Por esta razon, la alfabetizacion en 1A retne
conocimientos, habilidades y criterios aplicables a la relacion de las
personas con estas tecnologias (Biagini, 2025).

Long & Magerko (2020), propusieron una de las formulaciones mas in-
ﬂuycntcs de la alfabetizacion en intcligcncia artificial al definirla como
un conjunto de competencias para evaluar criticamente las tecnologias
de TA, comunicarse y colaborar con ellas y utilizarlas como herramien-
tas. Su propuesta incluyd conocimientos sobre que es la inteligencia
artificial y como funciona, junto con capacidades para reconocer sus
fortalezas y limitaciones e interpretar criticamente la informacion. La
alfabetizacion quedo ast definida a partir de varias competencias y no
tnicamente del dominio operativo de una herramienta.

El concepto incorpord después componentes que no se limitan al cono-
cimiento técnico de la IA. Los marcos recientes incluyen capacidades
relacionadas con el pensamiento critico y el razonamiento ¢tico, junto
con componentes téenicos, sociales y vinculados con la aplicacion de
estas tecnologias (Hackl et al., 2026). Tambi¢n se han documentado
procesos metacognitivos, evaluacion critica de las respuestas y estable-
cimiento de limites ¢ticos durante el trabajo con IA (Yan et al., 2025).
Los conocimientos técnicos forman asi parte de un conjunto mas am-
plio de capacidades relacionadas con el uso y la evaluacion de estas

tecnologias.

El uso frecuente de la TA no garantiza, por s1 mismo, un mayor nivel
de alfabetizacion. Incluso entre estudiantes que utilizan estas herra-
mientas habitualmente pueden mantenerse concepciones imprecisas
sobre sus capacidadcs y limitaciones (Rismanchian et al., 2026). Un
estudiante puede recurrir a la IA para realizar distintas actividades
académicas y, al mismo tiempo, no supervisar adecuadamente sus re-
sultados o pasar por alto sus deficiencias (Wang et al., 2025). Manejar
una herramienta con soltura no garantiza que el estudiante pueda juz-
gar adecuadamente lo que esta produce.

La literatura ha delimitado con bastante detalle las competencias aso-

ciadas con la alfabetizacion en TA. Las revisiones recientes identifican



componentes relacionados con el conocimiento y uso de estas tecnolo-
gl’as, la resolucion de prob]cma& el pensamiento critico y la ética, entre
otros (Chee et al., 2025; Reicho et al., 2026). Durante una tarea acade-
mica, sin embargo, el estudiante también toma decisiones sobre las
respuestas obtenidas y sobre el grado de participacion que mantiene
frente a la herramienta (Misiejuk et al., 2026). Examinar esas decisiones
permite abordar la alfabetizacion desde el uso que el estudiante hace
de sus capacidades mientras trabaja con IA, aspecto que sera desarro-

llado en el siguiente apartado.

Los limites de los modelos actuales de alfabetizacion en inteli-
gencia artificial

Los modelos de alfabetizacion en inteligencia artificial describen los
conocimientos, habilidades y actitudes necesarios para trabajar con
estas tecnologl’as de manera critica y responsab]e (Pinski & Benlian,
2024). Gracias a ellos se han identificado capacidades relacionadas con
la comprension de la inteligencia artificial, la evaluacion de sus resul-
tados, el pensamiento critico y los criterios éticos que deben orientar

su uso (Barrios & Carazas, 2025).

La caracterizacion anterior permite explicar con menor detalle lo que
ocurre mientras el estudiante trabaja con inteligencia artificial. Co-
nocer las competencias que deberia poseer no permite saber como las
utiliza al interpretar una respuesta, contrastar informacion o resolver
una tarea (Kim et al., 2025; Nguyen et al., 2024). Tampoco explica como
decide cuando recurrir a la herramienta, cuanto de la actividad deja en
sus manos o cuando necesita intervenir directamente (Anders & Dux
Spelez, 2025).

Durante una misma tarea, el estudiante puede aceptar una respuesta
de la inteligencia artificial, modificarla o descartarla (Lee et al., 2026).
Tambi¢n puede encargar a la herramienta una parte del trabajo y rea-
lizar pcrsonalmcntc otra (Zhu et al., 2026). La distribucion del trabajo
cognitivo puede cambiar a medida que avanza la actividad y segin la
forma en que el estudiante utiliza el apoyo de la inteligencia artificial

(Liu et al., 2026). Por ello, conocer las capacidades del estudiante no



basta para explicar qué hace con ellas ni cuanto control mantiene sobre
el trabajo intelectual realizado con apoyo de intcligcncia artificial.

Este Capl'tu]o dirigc la atencion hacia ese proceso. La alfabetizacion
aporta recursos para trabajar con inteligencia artificial, mientras que
la regulacién se refiere a como el estudiante los utiliza para decidir qué
dclcga, qué supervisa'y qué mantiene bajo su rcsponsabi]idad. Esta di-
ferencia permite estudiar la interaccion no solo a partir de las compe-
tencias disponibles, sino también de las decisiones mediante las cuales
el estudiante conserva o transfiere parte del trabajo cognitivo. Sobre

esta relacion se formula el modelo presentado mas adelante.

Implicaciones de una interaccion no regulada entre estudian-
tes e inteligencia artificial

La inteligencia artificial permite que el estudiante traslade a la he-
rramienta parte de actividades como buscar informacion, elaborar
Cxplicacioncs, relacionar ideas o resolver problcmas. Esta externaliza-
cion puede involucrar operaciones cognitivas de distinta complejidad
y modificar el grado de participacion directa del estudiante en la tarea
(Atchley et al., 2024). Al mismo tiempo, el uso de estas herramientas
se ha relacionado con el rendimiento académico y el pensamiento de

orden superior (Chen & Cheung, 2025).

Esta posibilidad puede reducir el esfuerzo mental necesario para com-
pletar determinadas actividades (Deng et al., 2025; Urban et al., 2024),
aunque ello no siempre favorece el aprendizaje. Barcaui (2025), encon-
trd, en un ensayo controlado aleatorizado, una menor retencion del
conocimiento a largo plazo entre quienes utilizaron ChatGPT sin res-
tricciones durante el estudio. Asimismo, una mayor dependencia de
la intc]igcncia artificial se ha asociado con menores niveles de pensa-
miento critico (Tian & Zhang, 2025).

La informacion generada por inteligencia artificial tambi¢n requie-
re valoracion por parte del estudiante. Una respuesta puede resultar
convincente y, aun asi, contener errores o afirmaciones sin sustento.

Incluso las explicaciones proporcionadas por estos sistemas pueden



aumentar la confianza del usuario sin mejorar su capacidad para dife-
renciar respuestas correctas de incorrectas (Steyvers et al., 2025; Kim
et al., 2026). Este problema se observa en el ambito universitario: Ali-
mardani (2025), documentd la incorporacion de informacion fabrica-
da o inexacta en trabajos académicos, pese a que los estudiantes habian
recibido indicaciones para verificar los resultados generados. Contras-
tar las respuestas, revisar las evidencias y comprobar la procedencia
de la informacion mantiene esa valoracion bajo rcsponsabilidad del

estudiante.

El uso de estas herramientas también involucra decisiones sobre au-
toria, transparencia y responsabilidad (Formosa et al., 2025, Qu et al.,
2025). Un estudiante puede utilizarlas para explorar ideas, revisar un
texto, generar contenido o desarrollar partes de un crabajo. Cada uso
supone una participacién diferente de la herramienta y del propio es-
tudiante (Formosa et al., 2025). A ello se suman la declaracion del apo-
yo recibido, el tratamiento de los datos introducidos en el sistema y la
responsabi]idad por la informacién que finalmente se presenta como
parte de un trabajo académico (An et al., 2025; Qu et al., 2025).

La evaluacion también necesita considerar estas formas de participa-
cion. Un texto bien elaborado, una respuesta correcta o la solucion de
un ejercicio ya no permiten atribuir con facilidad todo el proceso al
estudiante (Kofinas et al., 2025). El resultado final informa poco sobre
cuanto comprendio, qué informacion reviso, como llegd a una conclu-
sion o qué operaciones realizo con ayuda de la inteligencia artificial
(Oliveira et al., 2025; Walton et al., 2025). Conocer el proceso seguido
permite valorar mejor el razonamiento desarrollado y el grado de par-

ticipacién que mantuvo durante el trabajo (Oliveira et al., 2025).

Regular el uso de la inteligencia artificial implica atender a las decisio-
nes que el estudiante toma durante la interaccion. Puede recurrir a la
herramienta y conservar actividades de analisis, verificaciéon y elabora-
cion propia, o transferir parte de ellas y reducir su participacion en el
trabajo realizado. Estas decisiones afectan qué operaciones cognitivas
conserva, como valora la informacién gcncrada y qué rcsponsabilidad
mantiene sobre el resultado. El presente trabajo propone el Modelo de
Regulacion Critica de la Interaccion Estudiante-Inteligencia Artifi-



cial (MRCI-TA) para explicar como el estudiante decide qué delegar,

qué SU_pCI'ViSElI' y qué mantener bajo su COl’ltI‘Ol.

Modelo conceptual de regulacién critica de la interaccion en-
tre estudiantes e inteligencia artificial

El MRCI-IA busca explicar como los estudiantes regulan su actividad
intelectual durante el uso de inteligencia artificial (Figura 1). El modelo
toma como base la alfabetizacion en inteligencia artificial, la autorre-
gulacién del aprendizaje y la delegacién cognitiva. El foco esta en las
decisiones del estudiante sobre qué tareas delega, cuales supervisa y en
cuales mantiene una participacion directa, asi como en sus implicacio-
nes para la construccion del conocimiento y la autonomia intelectual.

Figura 1. Modelo de Regulacion Critica de la Interaccion Estudiante-Inteligencia
Artificial (MRCI-1A).
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Nota: elaboracion propia.

La regulacién critica es el componente central del MRCI-TA y toma
como referencia la teoria de la autorregulacion del aprendizaje. Desde
diferentes formulaciones, Zimmerman (2000, 2002) y Winne & Had-
win (1998), sittian la p]aniﬁcacién, el seguimiento y el control entre
los procesos mediante los cuales el estudiante regula su aprendizaje.
Con la integracion de la inteligencia artificial, estos procesos incluyen

nuevas decisiones durante la realizacion de una tarea. Asi, el estudiante



debe decidir si acepta una respuesta, la verifica o la modifica, asi como
cuanto del trabajo realiza por s1 mismo y cuanto dclcga a la herramien-
ta. La regulacion critica permite mantener bajo su control las decisio-
nes que determinan su grado de participacion durante la interaccion.
El MRCI-TA comprende tres dimensiones: cognitiva, metacognitiva y
ética. La dimension cognitiva se refiere a la valoraciéon de la calidad,
pertinencia y confiabilidad de la informacion generada por la inteli-
gencia artificial (Yan et al,, 2025). La dimension metacognitiva corres-
ponde ala supervisién del propio aprendizaje e incluye valorar cuanto
se comprende, reconocer cuando es necesario revisar el razonamiento
y decidir qué parte del trabajo puede delegarse a la herramienta (Dai,
2026). La dimension ¢tica comprende la autoria académica, la trans-
parencia en el uso de inteligencia artificial, los sesgos algoritmicos y la
responsabilidad por las decisiones tomadas (Ganguly et al., 2025). Las
tres dimensiones forman parte de la regulacion propuesta por el MR-
CI-IA durante la interaccion con inteligencia artificial.

La dimension ¢tica del MRCI-TA interviene en las decisiones que el es-
tudiante toma durante el uso de inteligencia artificial. No todo lo que
la herramienta puede hacer resulta aceptable en una tarea academi-
ca. Resumir un texto, proponer una estructura o corregir la redaccién
puede estar permitido en una actividad y restringido en otra. Tambi¢n
puede ocurrir que una respuesta sea conceptualmente adecuada, pero
genere problemas de autoria si se incorpora sin una elaboracion propia
(Ganguly et al., 2025). A esto se aniaden cuestiones de privacidad cuan-
do se introducen datos personales, informacion institucional sensible
o producciones de terceros. La declaracion del uso de inteligencia arti-
ficial tampoco exime al estudiante de responsabilidad sobre el trabajo
presentado (Crompton et al., 2026). Debe poder explicar qué delego,

queé reviso y qué parte del resultado reconoce como elaboracion propia.

El MRCI-IA considera la delegacion cognitiva y el control como dos
aspectos del trabajo del estudiante con inteligencia artificial. Parte
del razonamiento puede realizarse con apoyo de la herramienta, con
una reduccion del esfuerzo mental rcqucrido (]ain et al., 2026). Sin
embargo, delegar parte del trabajo no supone necesariamente una

menor participacion intelectual. La diferencia estd en qué parte rea-



liza la inteligencia artificial y qué hace el estudiante con la respuesta
obtenida: accptarla con escasa evaluacion imp]ica una mayor transfe-
rencia del trabajo cognitivo, mientras que comprobarla, contrastarla
o reelaborarla permite conservar una participacion mas activa en el
razonamiento (Zhu et al., 2026). Ast, la rcgulacién critica se refiere a
las decisiones que el estudiante toma sobre el grado de participacion
que mantiene a lo largo de la tarea. Estas decisiones pueden revisarse
durante la tarea y reajustarse en interacciones posteriores de acuerdo
con las exigencias del aprendizaje.

El apoyo de la inteligencia artificial puede formar parte de la construc-
cion del conocimiento y favorecer un papel activo del estudiante en
este proceso (Juan et al., 2026). El estudiante examina la informacion
generada y decide como incorporarla a su propio razonamiento, mien-
tras conserva la responsabilidad sobre las interpretaciones y conclusio-
nes que elabora (Crompton et al., 2026). La autonomia intelectual exige
mantener ese control, incluso cuando una parte del trabajo se realiza

con inteligencia arcificial.

El MRCI-IA amph’a la alfabetizacion critica mas alla del dominio de
conocimientos y competencias sobre inteligencia artificial. Saber uti-
lizar una herramienta o reconocer sus limitaciones no indica cémo
actuara el estudiante durante una tarea. Puede revisar una respuesta,
cuestionarla y reelaborarla, pero también aceptarla con escasa valora-
cion propia. El modelo centra la alfabetizacion critica en la regulacion
de estas decisiones y en el grado de participacion intelectual que el

estudiante conserva durante el trabajo con inteligencia artificial.

Implicaciones conceptuales y proyecciones para la educacion
superior

EI MRCI-IA centra la atencion en el control que mantiene el estudian-
te durante el uso de la inteligencia artificial. Las competencias nece-
sarias para interactuar con estas tecnologias y evaluarlas criticamente
forman parte de las conceptualizaciones de la alfabetizacion en inte-
ligencia artificial (Long & Magerko, 2020), pero su identificacion no
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ni qué ocurre con la construccion del conocimiento. Desde el modelo,
la alfabetizacion critica Comprcnde la Capacidad del estudiante para
regular su actividad intelectual mientras trabaja con inteligencia ar-
tificial.

La delegacion cognitiva forma parte de este proceso. El uso de inteli-
gencia artificial para realizar determinadas operaciones puede reducir
el esfuerzo mental requerido, aunque también puede favorecer formas
de dependencia cuando sustituye operaciones que requicren la partici-
pacién del estudiante (]ain et al., 2026). Transferir a]gunas operaciones
a la inteligencia artificial no supone por st mismo una perdida de au-
tonomia. La delegacion tambi¢n puede funcionar como apoyo cuando
el estudiante conserva la evaluacion y el control de su propio razo-
namiento (Zhu et al., 2026). Por ello, importa tanto qué operaciones
transfiere a la herramienta como en cuales mantiene una participacion

directa.

En el curriculo universitario, la alfabetizacion critica puede desarro-
llarse a partir de las propias actividades en las que los escudiantes uti-
lizan intc]igcncia artificial. Analizar las respuestas gcncradas, valorar
criticamente su contenido y reflexionar sobre su uso ofrecen oportu-
nidades para desarrollar esta capacidad (Ngo & Hastie, 2025). Estas
actividades pueden incorporarse en diferentes asignaturas y adaptarse
a las caracteristicas de cada campo de formacion (Hackl et al., 2026).
La alfabetizacidn critica se desarrolla asi durante el trabajo académico
con intcligcncia artificial y no unicamente mediante la ensenanza de
conocimientos y habilidades sobre estas tecnologias.

La evaluacion del aprendizaje también puede atender al proceso se-
guido por el estudiante. La intcligencia artificial pucdc generar textos,
analisis, resumenes o propuestas de solucion, por lo que el producto
final ofrece informacion limitada sobre el aprendizaje alcanzado (Oli-
veira et al., 2025). Examinar como el estudiante Hcgé a ese resultado
permite conocer queé criterios utilizo para valorar las respuestas gene-
radas, qué decisiones tomé y qué parte del razonamiento mantuvo bajo
su control (Walton et al., 2025). La evaluacion puede incorporar estas

evidencias del proceso junto con el producto elaborado.



El MRCI-TA tambi¢n puede orientar nuevas investigaciones. Una de
cllas corresponde al desarrollo de instrumentos para evaluar la regula-
cion critica durante la interaccion con inteligencia artificial. El modelo
puede examinarse mediante estudios longitudinales, disefios experi-
mentales 0 modelos de ecuaciones estructurales que permitan contras-
tar las relaciones entre sus componentes. También puede estudiarse si
la regulacion varia segin la disciplina, el nivel de formacion o el tipo
de tarea. Estos trabajos permitirian determinar en queé sicuaciones los
estudiantes mantienen el control de su actividad intelectual y cuan-
do la delegacion comienza a sustituir operaciones necesarias para el
aprcndizajc.

El MRCI-TIA aborda la alfabetizacidn critica en inteligencia artificial
desde la actividad intelectual del estudiante durante una tarea. Los co-
nocimientos y competencias descritos en otros modelos sirven de base,
pero no explican que hace el estudiante con ellos mientras utiliza estas
herramientas. Durante ese trabajo formula preguntas, valora eviden-
cias, construye argumentos y elabora conclusiones con distintos niveles
de apoyo de la inteligencia artificial. La supervision de su razonamien-
to y la responsabilidad por el conocimiento elaborado permanecen a
cargo del estudiante.

Conclusion

El uso de inte]igencia artificial en la educacion superior ha llevado a
definir los conocimientos y capacidades que los estudiantes necesitan
para utilizar estas tecnologfas de manera critica y responsab]e Cono-
cer esas competencias, sin embargo, no permite explicar Completamen—
te qué ocurre cuando un estudiante trabaja con TA y decide qué parte
de una tarea realiza directamente y cual delega. El MRCI-IA aborda
estas decisiones mediante una regulacion cognitiva, metacognitiva y
¢tica de la interaccion. Delegar parte del trabajo a la TA puede ser com-
patible con la autonomia intelectual mientras el estudiante conserve la
responsabilidad sobre operaciones necesarias para comprender, valo-

rar informacion y elaborar una respuesta propia.
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Critical Regulation of Student-Artificial Intelligence Interaction: A Conceptual Model for
Higher Education
Abstract
The use of artificial intelligence in higher education has expanded the possibilities for
supporting a range of academic tasks and has changed students’ participation in activities
that previously required direct intellectual engagement. This chapter presents the Critical
Regulation of Student-Artificial Intelligence Interaction Model (MRCI-IA), which explains
how students regulate their intellectual activity when working with these tools. The
model draws on contributions from artificial intelligence literacy, self-regulated learning,
and cognitive offloading and comprises three dimensions: cognitive, metacognitive, and
ethical. During a task, students decide which operations to delegate, which to perform
themselves, and how to evaluate, verify, or rework the information generated. Delegating
part of the work can be compatible with intellectual autonomy when students retain
control over comprehension, information evaluation, and the formulation of conclusions.
The MRCI-IA focuses on these decisions and on the degree of intellectual participation
that students maintain throughout the learning process.
Keywords: Artificial intelligence; Artificial intelligence literacy; self-regulated learning;
cognitive offloading; intellectual autonomy; higher education.
A regulacgdo critica da interacdo entre estudantes e inteligéncia artificial: um modelo
conceitual para a educacdo superior
Resumo
O uso da inteligéncia artificial na educacao superior ampliou as possibilidades de apoio
a distintas tarefas académicas e modificou a participacdo do estudante em atividades
que antes requeriam intervencdo intelectual direta. Este capitulo apresenta o Modelo
de Regulacéo Critica da Interacao Estudante-Inteligéncia Artificial (MRCI-IA), que explica
como os estudantes regulam sua atividade intelectual ao trabalhar com essas ferramentas.
O modelo integra aportes da alfabetizacdo em inteligéncia artificial, da autorregulacao
da aprendizagem e da delegacdo cognitiva, e compreende trés dimensdes: cognitiva,
metacognitiva e ética. Durante uma tarefa, o estudante decide quais operacoes delegar,
quais realizar diretamente e como avaliar, verificar ou reelaborar a informacao gerada.
Delegar parte do trabalho pode ser compativel com a autonomia intelectual quando
o estudante conserva o controle sobre a compreensao, a valoracao da informacao e a
elaboracao de conclusdes. O MRCI-IA direciona a atencdo para essas decisdes e para o
grau de participacdo intelectual que o estudante mantém durante a aprendizagem.
Palavras-chave: Inteligéncia artificial; Alfabetizacdo eminteligéncia artificial; Autorregulacdo
da aprendizagem; Delegacdo cognitiva; Autonomia intelectual; Educacao superior.
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