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Extracto

El uso de herramientas de inteligencia artificial (IA) en la educación superior ha transformado la forma 
en que los estudiantes (hombres y mujeres) se enfrentan a sus tareas. Su capacidad para resolver 
tareas en cuestión de segundos la convierten en una herramienta atractiva, aunque puede conllevar 
riesgos para su aprendizaje si no se usa bien. Este estudio analiza cómo el tipo de tarea –delegable 
o soportada– influye en la experiencia de aprendizaje del alumnado cuando utiliza IA. A través de dos 
estudios experimentales con estudiantes universitarios de Ciencias Sociales, se examinan las variables 
de aprendizaje percibido, el esfuerzo percibido, la agencia del estudiante (toma las decisiones o las 
delega), la propiedad psicológica sobre la tarea y el síndrome del impostor que experimenta el alumna-
do. Los resultados muestran que el diseño de la tarea tiene un impacto significativo en la experiencia 
del estudiante y en su percepción de propiedad e impostor. Además, se evidencia un efecto temporal 
donde las autopercepciones sobre la tarea cambian con el tiempo. Se concluye que una integración 
efectiva de la IA requiere tanto de un diseño instruccional cuidadoso por parte del docente como de 
una formación y buenas prácticas de los estudiantes en el uso de estas herramientas.
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Extracto

The use of artificial intelligence (AI) tools in higher education has transformed how students (men 
and women) approach academic tasks. Their ability to solve problems within seconds makes them 
highly attractive, though they may pose risks to student learning if not used appropriately. This study 
examines how the type of task –delegable or supported– affects students´ learning experience when 
using AI. Through two experimental studies conducted with undergraduate Social Sciences stu-
dents, the research explores perceived learning, perceived effort, student agency (makes decisions 
or delegates them), psychological ownership of the task, and impostor syndrome. The findings show 
that task design significantly impacts students´ learning experience, particularly in how they perceive 
authorship and feelings of impostorism. Moreover, a temporal effect is observed, where students´ 
self-perceptions about the task evolve over time. The study concludes that effective integration of AI 
requires both careful instructional design by educators and appropriate student training and practices 
in using such tools.

Keywords: higher education; impostor syndrome; psychological ownership; student experience; 
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1.  Introducción

Diez millones. Ese es el número de consultas que se registran en un solo día en ChatGPT, 
que en noviembre de 2023 alcanzó los 100 millones de usuarios semanales (Lammertyn, 
2024). Uno de los entornos donde más se utiliza es en el ámbito de la educación superior. 
La capacidad de la IA para resolver trabajos de clase en cuestión de segundos –con una 
calidad más que aceptable– hace que sea una herramienta muy atractiva para los estu-
diantes. No obstante, entre los estudiantes que hacen uso de la IA, unos la emplean como 
un recurso complementario para profundizar su comprensión y fortalecer su aprendizaje, y 
otros la utilizan como un medio para evitar el esfuerzo cognitivo, es decir, como una susti-
tución del proceso de aprendizaje (Sutrisman et al., 2024).

El uso de la IA en la educación, especialmente en la educación superior, es reconocido y 
fomentado por las propias instituciones. Universidades de prestigio como Harvard o la Univer-
sidad de Pekín incluyen en sus sitios web información sobre tipos de IA, protocolos de uso, 
consideraciones éticas y materiales de apoyo para docentes y estudiantes. Estas institucio-
nes han consolidado su liderazgo en la materia gracias a estrategias como la colaboración 
con otras universidades y empresas tecnológicas o la transformación de sus programas aca-
démicos. Sin embargo, en Europa, su integración aún se encuentra en una etapa incipiente, 
en comparación con contextos como el chino o el estadounidense (Pedreño Muñoz et al., 
2024). Las universidades afrontan diversos desafíos para una integración efectiva, que van 
desde cuestiones éticas y de privacidad hasta la redefinición de competencias y el acceso 
equitativo a estas herramientas. Entre todos ellos, uno de los principales desafíos es la ade-
cuada incorporación de la IA en los procesos de aprendizaje (Pedreño Muñoz et al., 2024).

El impacto de la IA es visible en los procesos de enseñanza, aprendizaje y evaluación. 
Su integración mejora la personalización del aprendizaje, ofrece retroalimentación inmediata 
y automatiza tareas administrativas, lo que enriquece la experiencia educativa (Slimi, 2023). 
También contribuye al desarrollo de nuevas habilidades y competencias necesarias para 
el mundo laboral (Slimi, 2023). No obstante, su implementación conlleva riesgos: puede in-
troducir sesgos, facilitar el plagio y ofrecer información inexacta, además de originar una 
potencial pérdida de creatividad y suscitar dilemas éticos y morales (Ghotbi y Ho, 2021). 
A pesar de ello, los estudiantes mantienen una actitud positiva hacia su uso, reconociendo 
su potencial formativo (Gherheş y Obrad, 2018). 

Actualmente, los estudiantes están usando la IA para solucionar las mismas tareas que 
hasta ahora resolvían ellos mismos (Nypadymka et al., 2024). Es decir, los docentes no han 
adaptado las actividades al uso de esta herramienta, generando una brecha entre el ob-
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jetivo pedagógico de la tarea y la experiencia real de aprendizaje que tiene el estudiante 
(Alharbi, 2024). Enfrentarse a una tarea «delegable», entendida como aquella que puede 
ser resuelta íntegramente por una herramienta externa, en lugar de una tarea «soportada», 
que exige la participación activa del estudiante en el proceso de resolución, puede impul-
sar a los estudiantes a descargar el esfuerzo cognitivo en la herramienta. Esto podría tener 
implicaciones negativas en su experiencia de aprendizaje, con consecuencias más allá del 
ámbito educativo. Un uso continuado y no reflexivo de estas herramientas puede derivar 
en carencias –reales o autopercibidas– de competencias para la resolución de problemas 
en el ámbito profesional (Gerlich, 2025).

A pesar de las implicaciones positivas mencionadas que aporta la IA, no se ha abordado 
el papel que desempeña el diseño de las tareas en el impacto que la IA tiene sobre la expe-
riencia de aprendizaje del estudiante. Por ello, el principal objetivo de este trabajo es analizar 
el efecto que tiene el tipo de tarea cuando se hace uso de la IA en el aprendizaje percibido del 
estudiante, el grado de esfuerzo realizado y la medida en que el estudiante delega la toma de 
decisiones en la resolución de la tarea. Asimismo, se examina cómo el uso de la IA influye en 
el sentimiento de propiedad del estudiante sobre la tarea realizada y en su posible autopercep-
ción como impostor, considerando la evolución de estas percepciones a lo largo del tiempo.

Para alcanzar estos objetivos, se adopta una metodología experimental basada en dos 
estudios realizados con una muestra de estudiantes universitarios de Ciencias Sociales. 
Cada estudio compara distintos grupos expuestos a variaciones en el diseño de la tarea y 
en el uso de la IA durante su resolución, evaluando los efectos percibidos tras completar la 
actividad. Los resultados obtenidos de este trabajo se espera que contribuyan a proporcio-
nar información del papel que tiene el diseño de tareas en una educación superior con IA, 
de manera que se aproveche el potencial de esta herramienta sin comprometer el aprendi-
zaje activo del estudiante. El trabajo estará organizado en dos estudios:

Estudio 1. Se analiza el efecto de realizar una tarea delegable sin IA versus llevar a cabo la misma 
tarea utilizando IA.

Estudio 2. Se examina la experiencia de aprendizaje al completar una tarea delegable con IA ver-
sus realizar una tarea soportada con IA y la evolución de sus efectos con el tiempo. 

Por último, se discuten los resultados y se abordan las limitaciones y las conclusiones 
encontradas.

2.  Revisión de literatura e hipótesis

La accesibilidad a la IA en la educación superior está provocando un cambio significativo 
en el modo en que los estudiantes se enfrentan sus obligaciones académicas. La rapidez 
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y facilidad de la IA para resolver actividades académicas ha hecho que estas herramientas 
estén siendo adoptadas por los estudiantes para resolver tareas, preparar presentaciones 
o estudiar (Isave, 2024).

Estudios recientes indican que los entornos de aprendizaje que incorporan tecnología 
tienden a ser más eficaces que los entornos tradicionales (Papaioannou et al., 2023). En 
concreto, la IA puede mejorar la comprensión del material y facilitar el aprendizaje autóno-
mo si se utiliza de forma adecuada (Sutrisman et al., 2024). No obstante, cuando se hace 
un mal uso de la IA, centrado únicamente en la resolución automática de tareas, los efectos 
pueden ser contraproducentes. Por ejemplo, Aisyah et al. (2024) advierten que un uso in-
adecuado de estas herramientas genera conformismo, reduciendo la implicación activa del 
estudiante. Cubillos et al. (2025) añaden que este tipo de uso puede derivar en una utiliza-
ción cada vez más constante de la IA, lo que puede reducir el esfuerzo cognitivo invertido 
en la tarea, limitando la posibilidad de lograr un aprendizaje significativo.

2.1.  Descarga cognitiva

El fenómeno de descarga cognitiva surge como explicación a estos efectos. La descarga 
cognitiva hace referencia a la tendencia de delegar procesos mentales en herramientas tecno-
lógicas, lo que reduce el esfuerzo cognitivo que el individuo necesita invertir en la realización 
de una tarea (Balalle y Pannilage, 2025). Si bien puede aumentar la eficiencia y permitir que los 
estudiantes se concentren en procesos más complejos, como el análisis o la resolución crea-
tiva de problemas, la descarga cognitiva conlleva riesgos pedagógicos. Diversas investigacio-
nes identifican una correlación negativa entre el uso de la IA y la capacidad de pensamiento 
crítico (Gerlich, 2025; Hassan y Abubakar Funsho, 2025). Los estudiantes que delegan en he-
rramientas de IA tienden a mostrar un menor compromiso intelectual, lo que puede traducir-
se en una comprensión superficial y en una disminución de la creatividad. Estos efectos son 
especialmente pronunciados cuando la herramienta se utiliza de forma inadecuada, sin una 
reflexión crítica ni participación activa en el proceso de aprendizaje (Gerlich, 2025). Este pa-
trón ha sido observado en competencias como la escritura. Hassan y Abubakar Funsho (2025) 
encontraron que los estudiantes que aprenden a redactar sin el apoyo de la IA obtienen me-
jores resultados que aquellos que utilizan estas herramientas, al verse obligados a desarrollar 
sus propias ideas con mayor profundidad. El uso constante de la IA reduce el esfuerzo men-
tal destinado a analizar, sintetizar y evaluar información, reprimiendo el pensamiento original.

Una excesiva descarga cognitiva puede limitar el desarrollo de habilidades fundamentales. 
El mal uso de la IA puede disminuir la capacidad para afrontar tareas sin asistencia (Kour-
tesis, 2024). Como advierten Risko y Gilbert (2016), usar de forma prolongada herramien-
tas externas, como la IA, puede deteriorar nuestras capacidades cognitivas con el tiempo, 
especialmente cuando su uso no conlleva mejoras reales en el desempeño. En este sen-
tido, los estudiantes pueden optar por delegar en la IA incluso en contextos donde serían 
capaces de resolver la tarea por sí mismos, simplemente para evitar el esfuerzo cognitivo.
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En este ámbito, Clark y Chalmers (1998) son pioneros al introducir una distinción entre 
tipos de tareas según su grado de delegación cognitiva. Los autores diferencian entre ta-
reas delegables y soportadas. Las tareas delegables son aquellas que pueden ser delegadas 
completamente en herramientas externas –como la IA–, mientras que las tareas soportadas 
requieren una colaboración activa entre el estudiante y la herramienta. Esta distinción es 
clave, ya que no toda descarga cognitiva es problemática: cuando la delegación permite 
centrarse en procesos superiores, como el análisis o la creatividad, puede ser beneficiosa. 
Sin embargo, cuando las tareas se delegan sin reflexión crítica, se corre el riesgo de susti-
tuir la actividad cognitiva en lugar de ampliarla, lo que puede comprometer el desarrollo de 
habilidades como el pensamiento crítico o la agencia. Por tanto, diferenciar entre tareas dele
gables y tareas soportadas resulta apropiado para diseñar experiencias de aprendizaje que 
aprovechen el potencial de la tecnología sin generar efectos perjudiciales.

2.2.  Agencia del estudiante

La agencia del estudiante se refiere a la percepción de control que el estudiante tiene 
sobre sus propias acciones y decisiones durante la interacción con un sistema. Esta per-
cepción incluye sentirse autor de sus actos y responsable de los resultados y consecuen-
cias de dicha interacción (Draxler et al., 2024).

La decisión de delegar o no en la IA no se basa únicamente en la disponibilidad de la herra-
mienta, sino en factores como la dificultad de la tarea, la percepción de utilidad y la confianza 
en los resultados generados por la IA. Según Lubars y Tan (2019), los estudiantes están más 
dispuestos a delegar si perciben que la tarea no tiene valor formativo o si consideran que la 
IA es más eficiente en su resolución. Además, las tareas con respuestas objetivas son más 
susceptibles a la delegación que aquellas con componentes subjetivos (Song y Lin, 2023).

2.3.  Propiedad psicológica y síndrome del impostor

Cuando un estudiante realiza una tarea, el producto de su trabajo lo percibe como algo 
de su propiedad. Esta sensación de pertenencia corresponde al fenómeno de propiedad 
psicológica y se desarrolla cuando hay implicación, control o conocimiento sobre lo que se 
realiza (Pierce et al., 2003). Cuando los alumnos dedican tiempo y esfuerzo, y no delegan 
la resolución de la tarea, sienten esa tarea como propia. Sin embargo, si la tarea se delega 
en la IA, podría reducir el sentimiento de propiedad. Draxler et al. (2024) comprobaron que 
delegar la redacción de un texto, ya sea en una persona o en una IA, disminuye el senti-
miento de propiedad, aunque el efecto es menor en el caso de la IA. Joshi y Vogel (2024), 
por su parte, matizan que el nivel de implicación del usuario en la elaboración del prompt 
puede mitigar esta pérdida: cuanto más complejo y detallado es el prompt, mayor es el 
sentimiento de propiedad.
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Como consecuencia, una falta de propiedad sobre la tarea puede motivar la aparición 
del «síndrome del impostor», entendido como la percepción de fraude que experimentan 
algunas personas al creer que su éxito no se debe a sus propias capacidades, sino a facto-
res externos (Kolligan y Sternberg, 1991). Zhao y He (2024) identifican una relación positiva 
entre el uso frecuente de la IA y la aparición de pensamientos impostores, principalmente 
en personas con alta motivación intrínseca sobre la tarea a realizar. Las personas con una 
alta motivación intrínseca experimentan una presión mayor por rendir bien y, al hacer uso 
de la IA, interpretan sus logros como poco legítimos. Estos pensamientos impactan direc-
tamente en la experiencia académica del estudiante, en su trayectoria profesional y en su 
salud mental, siendo necesaria su mitigación (Duncan et al., 2023).

2.4.  Sleeper effect

El aprendizaje constituye un proceso continuo en el que el estudiante permanece in-
merso durante varios años y, a lo largo de ellos, su autopercepción se ve moldeada por las 
experiencias vividas (Kolligan y Sternberg, 1991). Estas autopercepciones, por tanto, no 
necesariamente son estables, sino que pueden transformarse con el paso del tiempo. El 
fenómeno de sleeper effect, ampliamente estudiado en el ámbito de la persuasión y la pu-
blicidad, plantea que con el tiempo las personas tienden a separar el mensaje de la fuen-
te que lo generó, lo que puede cambiar la forma en que valoran ese mensaje (Kumbale y 
Albarracín, 2004). De forma análoga a como se produce la escisión entre mensaje y fuente 
(prevaleciendo el mensaje), en el ámbito educativo es posible que el estudiante desvincule 
la manera de realizar la tarea del resultado, modificando su autopercepción de pertenencia 
con la tarea y de impostor. Inicialmente, un estudiante puede percibir que una tarea dele-
gada en IA no le pertenece, pero con el tiempo considerarla como más legítima y propia. 
A medida que se desvanece el recuerdo del rol que jugó la IA en la resolución de la tarea, 
puede aumentar la identificación con la misma. No obstante, también puede suceder lo con-
trario: que el tiempo refuerce la sensación de haber delegado completamente el proceso, 
intensificando la desconexión y el sentimiento de impostor.

Basado en todo lo anterior, se plantean las siguientes hipótesis:

H1. Realizar una tarea delegable con IA (versus sin IA) disminuye a) el esfuerzo percibido, b) 
el aprendizaje percibido, c) la agencia y d) la propiedad psicológica sobre la tarea realizada.

H2. Realizar una tarea soportada con IA (versus una tarea delegable con IA) aumenta a) el es-
fuerzo percibido, b) el aprendizaje percibido, c) la agencia y d) la propiedad psicológica sobre 
la tarea realizada; y disminuye e) el síndrome del impostor.

H3a. Los estudiantes con una tarea delegable (versus una tarea soportada), con el paso del 
tiempo, tienden a reducir su propiedad psicológica.

H3b. Los estudiantes con una tarea delegable (versus una tarea soportada), con el paso del 
tiempo, tienden a aumentar su «síndrome del impostor».
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3.  Metodología

Se realiza un estudio experimental entre grupos para analizar el impacto del uso de la 
IA en la experiencia de aprendizaje de los estudiantes universitarios, en función del tipo de 
tarea que se les propone (tarea delegada versus tarea soportada) y del modo en que inte-
ractúan con estas herramientas. 

3.1.  Participantes

La muestra está compuesta por 160 estudiantes (hombres y mujeres) universitarios matri-
culados en la asignatura de Marketing y pertenecientes a diferentes grados de Ciencias So-
ciales. Los participantes fueron divididos en tres grupos experimentales en función del tipo 
de tarea asignada. Los dos primeros grupos, correspondientes al Estudio 1, realizaron una 
tarea delegable, siendo uno de ellos autorizado a utilizar herramientas de IA durante la acti-
vidad (N = 61), mientras que el otro grupo no tenía acceso a IA (N = 49). Posteriormente, se 
incorporó un tercer grupo para el Estudio 2, al que se le asignó una tarea soportada con ac-
ceso a IA (N = 50). Todos los estudiantes participaron de manera voluntaria y se les informó 
de que la actividad formaba parte de un estudio. No se les proporcionó información detallada 
sobre el objetivo de la investigación y se obtuvo su consentimiento informado previamente.

3.2.  Diseño del estímulo

Los estímulos empleados en el diseño de la investigación fueron dos tareas estrechamen-
te conectadas con las asignaturas de los estudiantes. Se partía de un caso práctico común, 
relacionado con un problema real de marketing, y la diferencia experimental se introdujo a 
través de las preguntas asociadas al caso, manipuladas para obtener un tarea delegable o 
soportada según el objetivo del estudio (véase anexo final).

Para su validación, las tareas son revisadas y testeadas previamente por un equipo 
de jueces formado por docentes con experiencia en la asignatura, que evaluó el grado de 
complejidad y la duración estimada para su resolución. La implementación se llevó a cabo 
en sesiones presenciales, garantizando que las condiciones fueran equivalentes entre los 
grupos experimentales.

En el cuadro 1 se indican las características de cada estudio. En el Estudio 1, la variable 
manipulada fue el acceso a la IA. Todos los participantes resolvieron una misma tarea dele-
gable, es decir, una actividad que podía ser completada íntegramente por la IA. La muestra 
se dividió en dos condiciones: un grupo que tuvo acceso libre a una herramienta de IA du-
rante la resolución de la tarea y otro grupo en el que se controló que no se usara la IA en la 
resolución. Esta configuración permitió observar cómo varía la experiencia de aprendizaje 
en función del uso o no de la IA.
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En el Estudio 2, se introdujo un nuevo grupo experimental al que se le asignó una tarea 
soportada. En este caso, la variable manipulada fue el tipo de tarea (delegable versus so-
portada). Ambos grupos disponían de acceso a herramientas de IA, lo que permitió obser-
var el efecto del diseño de la tarea en la experiencia de aprendizaje.

Cuadro 1. Comparación de estudios

Estudio 1 Estudio 2

Objetivo
Analizar el efecto del uso de IA en una 
tarea delegable.

Analizar el efecto del tipo de tarea (dele-
gable versus soportada).

Variable  
manipulada

Acceso a IA (con IA versus sin IA). Tipo de tarea (delegable versus soportada).

Tipo de tarea Delegable. Delegable versus soportada.

Acceso a IA Solo uno de los grupos. Ambos grupos.

Participantes
Grupo con IA: 61.

Grupo sin IA: 49.

Grupo IA delegada: 61.

Grupo IA soportada: 50.

Duración de la 
tarea

1:30 h 1:30 h

Nota. Este cuadro resume las principales características metodológicas de los dos estudios experimentales realizados, incluyendo los 
objetivos, las variables manipuladas, el tipo de tarea asignada, el acceso a herramientas de IA y el número de participantes por grupo 
(n = tamaño de subgrupo). 

Fuente: elaboración propia.

3.3.  Procedimiento

Los participantes realizaron la tarea asignada dentro de su horario de clase habitual en 
una sesión de 1:30 h. Según la condición experimental asignada, se les indicó si podían o 
no utilizar herramientas de IA durante la resolución de la tarea. En el grupo que no podía 
hacer uso de IA, se controla expresamente su no utilización. El diseño específico de cada 
estudio es mencionado en las secciones correspondientes.

Tras completar la tarea, los estudiantes respondieron a un cuestionario que evaluó las 
variables abordadas en el estudio. Este cuestionario se administró de forma anónima e in-
mediatamente después de finalizar la actividad, con el objetivo de recoger las percepciones 
de los estudiantes de manera directa y sin interferencias.
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3.4.  Escalas de medición

El cuestionario está diseñado para medir las variables de aprendizaje percibido, esfuerzo 
percibido, agencia del estudiante, propiedad psicológica y síndrome del impostor. Se di-
señó basándose en la adaptación de escalas validadas previamente en la literatura. Todos 
los ítems fueron presentados en una escala tipo Likert de 5 puntos. El cuadro 2 muestra 
las variables medidas, los autores de referencia desde los que se adaptaron los ítems y los 
coeficientes de fiabilidad interna obtenidos.

Cuadro 2. Escalas de medida

Variable Adaptado de... αα

Aprendizaje percibido (AP). Gray y DiLoreto (2016) y Alqurashi (2019). 0,771

Esfuerzo percibido (EP). Yang (2022) y Cooper-Martin (1994). 0,731

Agencia del estudiante (AE). Tapal et al. (2017). 0,719

Propiedad psicológica (PP). Draxler et al. (2024) y Nylenna et al. (2014). 0,782

Síndrome del impostor (SI). Leary et al. (2000) y Cozzarelli y Major (1990). 0,889

Nota. Este cuadro presenta las variables consideradas en el cuestionario, las fuentes originales de las que se adaptaron los ítems y los 
coeficientes alfa de Cronbach (α) obtenidos en el estudio, que indican la fiabilidad interna de cada escala.

Fuente: elaboración propia.

Se comprobaron la validez y la fiabilidad de las escalas, resultando adecuadas, con co-
eficientes alfa superiores a 0,7 (Hair et al., 2009). Se evaluó también la validez convergente 
mediante el análisis de las cargas factoriales, la fiabilidad compuesta y la varianza media ex-
traída, siguiendo las recomendaciones de Hair et al. (2009). Las cargas factoriales de todos 
los ítems superan el valor mínimo recomendado de 0,6 y tanto la fiabilidad compuesta como 
la varianza media extraída superan los valores de referencia de 0,7 y 0,5, respectivamente. 
Finalmente, se demuestra la validez discriminante entre los constructos, ya que en todos los 
casos las estimaciones de varianza media extraída (average variance extracted [AVE]), su-
periores a 0,5, resultan mayores que las correlaciones phi-cuadrado entre los constructos.

4.  �Estudio 1: tarea delegable sin IA versus tarea delegable 
con IA

En este estudio se compara el desempeño de dos grupos al realizar una tarea delegable: 
uno sin acceso a herramientas de IA y otro con acceso a estas herramientas.
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4.1.  Diseño 

Para el grupo sin acceso a IA (n = 49), se estableció un entorno de navegación restrin-
gida. Específicamente, los participantes completaron la actividad en un modo seguro de 
examen, el cual bloquea el acceso a otras páginas web, aplicaciones o recursos externos. 
Esta medida garantiza que los estudiantes no puedan consultar información adicional ni 
utilizar herramientas no autorizadas, asegurando así el cumplimiento de las condiciones 
del estudio. Al grupo con acceso a IA (n = 61) no se le impuso este tipo de restricciones y 
se le informó explícitamente que podía utilizar dichas herramientas durante la resolución 
de la tarea.

4.2.  Resultados

Para comprobar la H1 se realiza un análisis de varianza (ANOVA) (véase cuadro 3), para lo 
que previamente se comprueba que las variables cumplen los requisitos del test de Levene, 
no habiendo diferencias significativas en las varianzas. En la figura 1, se presentan los es-
tadísticos descriptivos –media y desviación típica– de cada variable para cada grupo, junto 
con los resultados del análisis.

Figura 1. Estadísticos descriptivos del Estudio 1
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Nota. Esta figura muestra las medias y las desviaciones típicas para las variables de aprendizaje percibido (AP), esfuerzo percibido (EP), 
agencia del estudiante (AE) y propiedad psicológica (PP), comparando los resultados del grupo con acceso a IA y del grupo sin acceso. 

Fuente: elaboración propia.
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Cuadro 3. Resultados ANOVA del Estudio 1

Variable Suma de  
cuadradros gl Media  

cuadrática F p

AP 0,73 1 0,73 2,105 0,150

EP 0,811 1 0,811 3,127 0,080*

AE 10,344 1 10,344 21,742 < 0,001***

PP 1,768 1 1,768 5,343 0,023**

Nota. Resultados del análisis ANOVA que compara el Grupo sin IA media grupo sin IA en el Estudio 1. Significado de las variables: AP 
(aprendizaje percibido), EP (esfuerzo percibido), AE (agencia del estudiante), PP (propiedad psicológica), gl (grados de libertad), F (F de 
Fisher) y p (p-value). Niveles de significación: * = 0,1; ** = 0,05; *** = 0,001.

Fuente: elaboración propia.

Los resultados evidencian diferencias significativas entre los grupos con y sin acceso a 
herramientas de IA en varias de las variables analizadas. En particular, se identifican diferen-
cias estadísticamente significativas en la agencia del estudiante (AE) (F = 21,742; p < 0,001) 
y propiedad psicológica (PP) (F = 5,343; p = 0,023), lo que indica que el grupo sin IA ex-
perimenta niveles notablemente más altos de agencia y sentimiento de propiedad sobre la 
tarea, en comparación con quienes utilizaron herramientas de IA.

Asimismo, se observa una diferencia marginalmente significativa en el esfuerzo percibido 
(EP) (F = 3,127; p = 0,080), lo cual sugiere que el grupo sin IA tiende a percibir un mayor 
esfuerzo durante la actividad.

En lo que respecta a la variable aprendizaje percibido (AP), no se encuentran diferencias es-
tadísticamente significativas entre los grupos (F = 2,105; p = 0,150), lo que señala que el uso de 
herramientas de IA no parece incidir directamente en la percepción del aprendizaje percibido.

En conjunto, los resultados respaldan parcialmente la H1, con excepción del aprendi-
zaje percibido (AP). Esto sugiere que realizar la tarea sin apoyo de IA puede favorecer una 
experiencia más significativa, aunque no necesariamente conduzca a una percepción de 
mayor aprendizaje por parte del estudiante.

5.  �Estudio 2: tarea delegable con IA versus tarea soportada 
con IA

El objetivo en este estudio es analizar el efecto que tiene el diseño de la tarea (tarea de-
legable versus tarea soportada) en la experiencia que tiene el estudiante cuando usa la IA, 
así como la posible presencia de sleeper effect en la autopercepción del estudiante.
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5.1.  Diseño

Se incorporó un nuevo grupo experimental al que se le asignó una tarea soportada con IA 
(n = 50) para comparar sus resultados con los del grupo previamente evaluado que realizó una 
tarea delegable con IA. En este caso, todos los participantes disponen de acceso a IA, pero 
se enfrentan a dos tipos distintos de tarea: una delegable y otra soportada. Se informó explí-
citamente que podían utilizar herramientas de IA durante la resolución de la tarea. Adicional-
mente, y con el objetivo de observar posibles efectos diferidos del uso de la IA, dos semanas 
después de la actividad inicial se volvió a administrar a todos los estudiantes el cuestionario.  

5.2.  Resultados

Para comprobar la H2 se realiza un ANOVA, verificando previamente que no existen di-
ferencias significativas en las varianzas con el test de Levene. Los resultados se resumen 
en la figura 2 y en el cuadro 4.

Figura 2. Estadísticos descriptivos del Estudio 2
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Nota. Esta figura muestra las medias y las desviaciones típicas para las variables de aprendizaje percibido (AP), esfuerzo percibido 
(EP), agencia del estudiante (AE), propiedad psicológica (PP) y síndrome del impostor (SI), comparando los resultados del grupo tarea 
delegable con IA versus grupo tarea soportada con IA.

Fuente: elaboración propia.
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Cuadro 4. Resultados ANOVA del Estudio 2

Variable Suma de  
cuadradros gl Media  

cuadrática F p

AP 1,378 1 1,378 4,683 0,033**

EP 1,201 1 1,201 5,328 0,023**

AE 0,149 1 0,149 0,546 0,462

PP 3,027 1 3,027 6,280 0,014**

PP2 0,443 1 0,443 0,921 0,340

SI 0,224 1 0,224 0,344 0,559

SI2 0,575 1 0,575 0,923 0,340

Nota. Resultados del análisis ANOVA que compara el grupo tarea delegable con IA versus grupo tarea soportada con IA en el Estudio 2. 
Significado de las variables: aprendizaje percibido (AP), esfuerzo percibido (EP), agencia del estudiante (AE), propiedad psicológica (PP), 
síndrome del impostor (SI), PP2 (segunda medida propiedad psicológica), SI2 (segunda medida síndrome del impostor), gl (grados de li-
bertad), F (F de Fisher) y p (p-value). Niveles de significación: * = 0,1; ** = 0,05; *** = 0,001.

Fuente: elaboración propia.

Los resultados muestran diferencias estadísticamente significativas en las variables de 
aprendizaje percibido (AP) (F = 4,683 p = 0,033), esfuerzo percibido (EP) (F = 5,328; p = 0,023) 
y propiedad psicológica (PP) (F = 6,280; p = 0,014). En las tres variables, los participantes 
del grupo con tarea soportada reportaron niveles superiores en comparación con aque-
llos del grupo con tarea delegable, sugiriendo que un diseño que exige una implicación ac-
tiva del estudiante puede mejorar la percepción de aprendizaje, el esfuerzo invertido y el 
sentimiento de propiedad sobre la tarea.

En cambio, no se observaron diferencias significativas en la agencia del estudiante (AE) 
(F = 0,546; p = 0,462) ni en el síndrome del impostor (SI) (F = 0,344; p = 0,559), lo que in-
dica que aparentemente una tarea que demande una mayor implicación del estudiante no 
aumenta la agencia ni reduce el sentimiento de impostor. 

Del mismo modo, dos semanas después de la actividad no se observan diferencias sig-
nificativas en la propiedad psicológica (PP2) (F = 0,921; p = 0,340) ni en el síndrome del im-
postor (SI2) (F = 0,923; p = 0,340). Esto indica un cambio en las percepciones de propiedad 
psicológica, pasando de diferencias significativas tras la realización de la actividad a una 
ausencia de diferencias tras un periodo de tiempo. 

Los resultados apuntan a la posible presencia de un sleeper effect, como se apunta en 
la H3a y H3b. Para comprobar esta hipótesis, se empleó un modelo lineal general (véanse 
cuadros 5 y 6) con el objetivo de analizar la interacción entre el tiempo y las variables de 
propiedad psicológica y síndrome del impostor en cada grupo, considerando distintos ni-
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veles de agencia, aprendizaje y esfuerzo percibido por parte del estudiantado. Para ello, las 
variables de agencia, esfuerzo y aprendizaje fueron dicotomizadas: se asignó un valor de 0 
a quienes registraron puntuaciones entre 0 y 3, así como un valor de 1 a quienes registra-
ron puntuaciones de 4 o 5 en cada una de las respectivas variables.

Cuadro 5. Modelo lineal general para la propiedad psicológica

Grupo IA delegable Grupo IA soportada

Efecto gl F p Efecto gl F p

Tiempo 1 0,798 0,377 Tiempo 1 13,28 < 0,001***

Tiempo * AE 1 3,465 0,07* Tiempo * AE 1 0,045 0,833

Tiempo * EP 1 0,551 0,462 Tiempo * EP 1 0,142 0,708

Tiempo * AE * EP 1 0,403 0,529 Tiempo * AE * EP 1 0,231 0,634

Nota. Resultados del modelo lineal general sobre la evolución de la propiedad psicológica en función del tiempo, la agencia del estudiante 
(AE) y el esfuerzo percibido (EP), comparando el grupo IA delegable y el grupo IA soportada. Significado de las variables: gl (grados de 
libertad), F (F de Fisher) y p (p-value). Niveles de significación: * = 0,1; ** = 0,05; *** = 0,001.

Fuente: elaboración propia.

Figura 3. Evolución de la propiedad psicológica según nivel de agencia en el grupo IA delegable
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Nota. Este gráfico muestra las medias marginales estimadas de propiedad psicológica (PP) en dos momentos temporales (1 = eva-
luación inicial; 2 = a las dos semanas), diferenciadas por el nivel de agencia del estudiante (AE).

Fuente: elaboración propia.
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El análisis del modelo lineal general reveló diferencias significativas en la evolución de la 
propiedad psicológica entre los grupos de IA delegable e IA soportada.

En el grupo de IA delegable, no se halló un efecto significativo del tiempo (F = 0,798; 
p = 0,377), lo que indica que el tiempo por sí mismo no varía la propiedad psicológica.

No obstante, la interacción entre el tiempo y el nivel de agencia mostró una tendencia 
marginalmente significativa (F = 3,465; p = 0,07), lo que sugiere que la evolución de la pro-
piedad psicológica podría estar influida por el nivel de agencia del estudiante.

Como se muestra en la figura 3, los estudiantes con alta agencia (AE = 1) tienden a ex-
perimentar un aumento de propiedad psicológica con el tiempo, mientras que aquellos con 
baja agencia (AE = 0) tienden a reducirlo.

Por el contrario, el grupo de IA soportada mostró un efecto significativo del tiempo 
(F = 13.28; p < 0,001), reflejando una disminución general en la propiedad psicológica tras 
dos semanas.

Las interacciones entre tiempo y agencia (F = 0,045; p = 0,833), así como con el es-
fuerzo percibido (F = 0,142; p = 0,708) y su combinación (F = 0,231; p = 0,634) no fueron 
significativas. Esto sugiere que la reducción en la propiedad psicológica fue uniforme, sin 
diferencias atribuibles al nivel de agencia o esfuerzo percibido.

Cuadro 6. Modelo lineal general para el síndrome del impostor

Grupo IA delegable Grupo IA soportada

Efecto gl F p Efecto gl F p

Tiempo 1 1,372 0,249 Tiempo 1 0,671 0,419

Tiempo * AE 1 0,157 0,694 Tiempo * AE 1 1,066 0,309

Tiempo * EP 1 4,68 0,037 Tiempo * EP 1 0,378 0,543

Tiempo * AE * EP 1 1,089 0,303 Tiempo * AE * EP 1 0,308 0,583

Nota. Resultados del modelo lineal general sobre la evolución de la propiedad psicológica en función del tiempo, la agencia del estudiante (AE) 
y el esfuerzo percibido (EP), comparando el grupo IA delegable y el grupo IA soportada. Significado de las variables: gl (grados de liber-
tad), F (F de Fisher) y p (p-value). Niveles de significación: * = 0,1; ** = 0,05; *** = 0,001.

Fuente: elaboración propia.
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Figura 4. Evolución del síndrome del impostor según el nivel de aprendizaje en grupo IA delegable
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Nota. Este gráfico muestra las medias marginales estimadas del síndrome del impostor en dos momentos temporales (1 = evaluación 
inicial; 2 = a las dos semanas), diferenciadas por el nivel de aprendizaje percibido (AP). 

Fuente: elaboración propia.

En el caso del síndrome del impostor se obtuvieron diferencias para el grupo IA delega-
ble, pero no para el grupo IA soportado.

En el grupo IA delegable, el efecto principal del tiempo no fue estadísticamente significa-
tivo (F = 1,372; p = 0,249). Sin embargo, existe una interacción significativa entre el tiempo 
y el nivel de aprendizaje percibido (F = 4,68; p = 0,037). Tal como se representa en la figu-
ra 4, los participantes con alto aprendizaje percibido (AP = 1) mostraron una disminución 
notable en el síndrome del impostor a lo largo del tiempo, mientras que aquellos con bajo 
aprendizaje (AP = 0) evidenciaron un ligero aumento. Esta interacción sugiere que el apren-
dizaje percibido modera la sensación de impostor del estudiante, siendo un factor impor-
tante en la comprensión de los efectos derivados del uso de la IA.

Para el grupo de IA soportada, no se encontró ningún efecto significativo. Esto indica 
que el síndrome del impostor se mantuvo estable en este grupo, sin variaciones atribuibles 
al tiempo ni a las variables consideradas.

Estos hallazgos ayudan a comprender las diferencias encontradas en el análisis ANOVA 
e indican la existencia de efectos a largo plazo de la IA. En conjunto, los resultados res-
paldan parcialmente las H2, H3a y H3b, al demostrar que un mayor grado de implicación 
cognitiva en la interacción con la IA puede mejorar la experiencia de aprendizaje y que una 
tarea delegable puede derivar en efectos negativos con el tiempo. Estos hallazgos mues-
tran la relevancia de cómo el modo en que se integran las tareas regula el impacto de la IA.
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6.  Discusión

El presente trabajo pretende analizar el efecto del uso de la IA en la experiencia del es-
tudiante y los resultados que se han obtenido ayudan a su comprensión. 

Entre los resultados destaca que el uso de la IA para resolver una tarea no conlleva un 
menor o mayor aprendizaje, pese a lo previamente señalado (Cubillos et al., 2025; Sutrisman 
et al., 2024). Una explicación a este resultado es que el uso de la IA no necesariamente es 
positivo o negativo, sino que depende de si el estudiante hace un buen o mal uso (Aisyah 
et al., 2024).

Otro aspecto que hay que destacar es la importancia que tiene el diseño de la tarea en la 
experiencia que tiene el estudiante cuando utiliza la IA. Los resultados muestran una expe-
riencia más significativa en aquellos estudiantes que resolvieron una tarea soportada frente 
a aquellos otros que hicieron una tarea delegada. Diseñar tareas que fomenten la implica-
ción activa del estudiante favorece un mayor esfuerzo, una percepción de propiedad sobre 
la tarea y un aprendizaje más profundo. Pese a lo esperado, estos estudiantes no hacen un 
mejor uso de la IA, lo cual puede deberse a la poca formación de los estudiantes sobre el 
uso de estas herramientas (Gerlich, 2025) o a que el objetivo que tienen los estudiantes es 
resolver la tarea y no tanto aprender (Isave, 2024).

El último resultado relevante es la presencia de sleeper effect en el uso de la IA. Se de-
muestra que el tiempo modifica los efectos de la IA, siendo especialmente perjudicial en 
los casos donde los estudiantes hacen un mal uso de la IA, tal y como señalan diversos 
estudios (Kourtesis, 2024; Risko y Gilbert, 2016). Este efecto es claramente visible en el 
grupo que realizó una tarea delegable: aquellos estudiantes que hicieron un mal uso de 
la IA o reportaron un bajo aprendizaje percibido experimentaron, con el paso del tiempo, 
una disminución en su sentimiento de propiedad sobre la tarea y un aumento del síndro-
me del impostor.

Por el contrario, en el grupo que realizó una tarea soportada, no se observaron cambios 
en el síndrome del impostor y sí una disminución generalizada en la propiedad psicológica. 
Esta aparente contradicción puede explicarse por el propio diseño de la tarea soportada. 
Por un lado, los estudiantes, en este grupo, reportaron en promedio un mayor aprendizaje, 
lo que pudo atenuar el rol moderador del aprendizaje percibido sobre el síndrome del im-
postor (Duncan et al., 2023). En cuanto a la propiedad psicológica, aunque entre los gru-
pos no se registran diferencias significativas en la agencia, es posible que los estudiantes 
que realizaron una tarea soportada perciban con el tiempo que la intervención de la IA fue 
fundamental para completar la tarea (Joshi y Vogel, 2024).

Este estudio presenta algunas limitaciones que deben ser consideradas. En primer lugar, 
la muestra se restringe a estudiantes de Ciencias Sociales de una única institución, lo que 
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limita la generalización de los resultados a otras disciplinas o contextos educativos. De igual 
modo, no se tienen en consideración variables como la cultura, que pueden influir significa-
tivamente en la propiedad psicológica o en el síndrome del impostor.

A partir de estos resultados y limitaciones, se abren nuevas líneas de investigación. Sería 
pertinente replicar este diseño experimental en otras áreas de conocimientos o contextos 
culturales (por ejemplo, en tareas con resolución objetiva como la programación) con el fin 
de comprobar la consistencia de los efectos observados. Igualmente, se propone, como 
línea futura, analizar si los estudiantes que hacen un mal uso de la IA experimentan con el 
tiempo un cambio en su concepción ética sobre prácticas como el plagio o la externaliza-
ción académica.

7.  Conclusión

Este trabajo contribuye al debate sobre la integración efectiva de la IA en la educación 
superior, proporcionando una evidencia empírica sobre cómo la forma de interacción con 
la IA puede modificar sus efectos en la experiencia del estudiante.

Enfatiza en que la adecuada integración de la IA es una responsabilidad compartida de 
docentes y estudiantes; por un lado, diseñando actividades que fomenten una participación 
activa y, por otro, usando la IA como apoyo al aprendizaje. En ambos casos, la formación 
en el uso de la IA resulta esencial para evitar consecuencias negativas tanto a corto como 
a largo plazo.

Lejos de posicionarse en un enfoque dicotómico a favor o en contra de la IA en la edu-
cación, este trabajo propone una mirada integradora. La IA no es, en sí misma, ni una ame-
naza ni una panacea, sino una herramienta cuyo valor dependerá de cómo se integre en 
las prácticas educativas.
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Anexo

La guerra por el futuro de los muebles se está librando en Madrid

IKEA tiene un 9 % del mercado mundial, pero está perdiendo la batalla por el pujante sector del preowned. 
Desde agosto, desarrolla una prueba piloto en la capital con implicaciones globales.

Siempre se ha bromeado con que IKEA es un catalizador de rupturas, un lugar donde uno entra a por una es-
tantería y un sofá con el riesgo de poder salir de allí con muebles, pero sin pareja. Ahora, sin embargo, lo que 
atormenta a la cadena de muebles es que los consumidores más jóvenes (generación Z y algunos milenials) 
se estén divorciando de ella.

IKEA ostenta hoy el 9 % de un mercado global tan fragmentado como el de los muebles, según informaba The 
Economist hace unos días. Pero el suelo se está moviendo. En todo el mundo, estudios de mercado señalan 
un cambio de tendencias que sacude las raíces del gigante sueco.

En Estados Unidos, el mercado de «muebles sostenibles» está creciendo a un ritmo de casi el 9 % anual. Esto 
no solo implica el uso de materiales obtenidos de forma respetuosa con el planeta, sino también los muebles 
reacondicionados o de segunda mano. En distintos países de Europa está sucediendo lo mismo. En Alemania 
lo bautizaron en su momento como el «efecto Greta», pero, en realidad, es una tendencia que trasciende lo 
ecológico: es principalmente económica.

La generación de compradores de menos de 30 años está dispuesta a pagar un premium por sus muebles, 
pero solo si estos se relacionan con conceptos como sostenibilidad o conciencia social. Lo dice un estudio 
publicado este mismo año en Portugal que preguntaba a los jóvenes por su visión de la marca IKEA: «La con-
ciencia por el coste y el cuidado de las personas y del planeta emergen como factores muy decisivos en el 
proceso de compra».

Pese su reciente aparición, el carácter de la generación Z como consumidores está muy estudiado: «Esta ge-
neración se reconoce por su compromiso con la sostenibilidad y la acción social, pagan más por experiencias 
que por cosas materiales», dicen los investigadores portugueses; y añaden que «compran productos y servi-
cios con promiscuidad: exhiben baja lealtad a las marcas y están más inclinados a probar marcas nuevas e in-
novadoras antes que seguir aferrados a las más familiares».

Del e-commerce al re-commerce

Para IKEA, todo esto son malas noticias. Sus movimientos para adaptarse a los cambios del mercado suelen 
ser lentos, pero seguros. Cuando todo el mundo se apuntaba al e-commerce, ellos siguieron confiando en 
que los clientes acudirían a sus almacenes de las afueras. Hasta hace muy poco, no han comenzado a abrir 
pequeñas tiendas en el centro de las ciudades o en centros comerciales y ya cuentan con 41 tiendas o espa-
cios de planificación en toda España.

Sin embargo, la nueva generación ha pasado del e-commerce al re-commerce y se le está escapando. Para 
solucionarlo, entre sus respuestas está un proyecto piloto llamado IKEA Preowned que comenzó sin hacer de-
masiado ruido hace unas semanas en solo dos ciudades de todo el mundo: Oslo y Madrid.

De momento, el proyecto IKEA Preowned «está aún en una fase incipiente de pruebas, por ello no se cuenta 
todavía con datos o resultados de balance», explican fuentes de la empresa, amén de confirmar a qué público 
se dirige su nuevo producto: «Especialmente a un público más joven, al que cada vez le interesa más la soste-
nibilidad, hasta el punto de modificar hábitos en su consumo y compra».
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En su lanzamiento, muchos apodaron este proyecto como «el Wallapop de IKEA», lo que daba a entender que 
la referencia en este mercado es la tecnológica española, que desde su fundación en 2013 ha logrado una po-
sición dominante no solo en objetos como ropa o accesorios, sino también en muebles, y más concretamente 
en muebles de IKEA.

La apuesta de la compañía sueca por recuperar ese intercambio que otros están haciendo con sus muebles 
consiste en una plataforma en la que cualquier particular puede comprar o vender mobiliario o accesorios 
de IKEA. A priori, es lo mismo que ofrece Wallapop u otras plataformas de re-commerce, como la lituana 
Vinted, que también pisa fuerte en nuestro país tras su adquisición, a cambio de 10 millones de euros, de 
la startup española Chicfy.

Tras la venta de un objeto, el usuario puede cobrar directamente el dinero u obtener un bono para consumir en 
IKEA con un 15 % más: «Queremos ofrecer a nuestros clientes una plataforma de calidad en que los productos 
sean el centro y podamos ofrecer garantías y satisfacer sus necesidades».

España puede parecer un sitio peculiar para un proyecto piloto como este, pero lo cierto es que nuestro país 
está convirtiéndose en un campo de pruebas habitual del grupo Ingka, la matriz de los suecos. Desde cambios 
imperceptibles para el cliente, como una mejora en los flujos, puesta en marcha en Alcorcón en 2021 –para 
evitar las paradas intermedias entre la tienda y el hogar del cliente al realizar entregas directas–, hasta un green 
friday –alternativa verde al black friday–, en el que recogieron almohadas y edredones en sus tiendas de Cata-
luña. De nuevo, un guiño a la sostenibilidad y una llamada al público joven.

Rango de precios de productos en el mercado de segunda mano

Mesa Lack

Estantería Billy
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Canapé abatible Malm

Estantería Kallax

A primera vista, llama la atención que algunos particulares, en Wallapop, llegan a poner ciertos objetos a un pre-
cio mayor del que costarían nuevos. Este comportamiento no es único en este caso. Pasa con otras cosas, 
desde libros a equipamiento musical, y para esto existe principalmente un motivo. En Wallapop, a diferencia de 
lo que propone IKEA Preowned, el juego que se propone es el regateo. Uno pide 300 euros por un sillón que 
nuevo vale 149 euros y alguien le ofrece 6 euros por él. En ambos casos, es un «si cuela, cuela». En Vinted lo 
que se observan son horquillas de precio mucho más ajustadas. Quizás tener que competir en el mercado eu-
ropeo, con envíos de ida y vuelta entre España, Francia, Bélgica y Países Bajos, provoca esta homogeneiza-
ción como consecuencia.

Frente al salvaje oeste que ofrece Wallapop o las posibilidades continentales de Vinted, los suecos apuestan 
por una plataforma más drönjöns: líneas claras, acotada, transparente y aburrida. Los precios, a priori, no son 
negociables, aunque se abre una pequeña ventana a contactar con el vendedor antes de comprar. De mo-
mento, y salvo una pequeña aparición en medios el día del lanzamiento, el Preowned no está en la calle, ni 
en la conversación en redes. A un mes de su lanzamiento, aún es territorio de early adopters y de gente muy 
identificada con la marca.

«El piloto ha comenzado en agosto y acabará en diciembre», explican desde la empresa. Un periodo quizá de-
masiado breve como para inquietar a dos veteranas del mercadeo particular en España que, además, hicieron 
en 2023 su mejor año –para Vinted, su [primer año] con números negros– en cuanto a ingresos. En cualquier 
caso, la batalla no es contra ellas, sino para evaluar el comportamiento de su plataforma y la experiencia de 
usuario. De lo que suceda estos tres meses en Madrid dependerá una decisión tomada en Estocolmo, pero 
cuyas consecuencias podremos comprobar pronto en los salones de todo el mundo.

Fuente: anexo elaborado por el autor y la autora del artículo tomando como base  
una noticia publicada en El Confidencial (25 de septiembre de 2024).
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Estudios de 
investigación

¿Lo hice yo o lo hizo la inteligencia artificial?  
Impacto de la inteligencia artificial en la propiedad psicológica  

y el síndrome del impostor del alumnado en la educación superior

Preguntas «tarea delegable»

1.	 ¿Qué estrategias ha implementado IKEA para diferenciarse en el mercado de 
muebles de segunda mano?

2.	 Compara el modelo de negocio de IKEA Preowned con el de plataformas como 
Wallapop y Vinted. Diferencias y semejanzas.

3.	 ¿Cómo ha influido la preocupación por la sostenibilidad en la percepción de la 
marca IKEA entre los consumidores más jóvenes?

4.	 Define el perfil de consumidor de las plataformas de re-commerce (característi-
cas sociodemográficas, psicográficas, etc.).

5.	 Compara la diferencia entre la fijación de precios en los mercados de primera 
mano (IKEA) y los de segunda mano (Preowned, Vinted o Wallapop).

Preguntas «tarea soportada»

1.	 ¿De qué manera puede IKEA competir de forma efectiva en un mercado domina-
do por plataformas como Wallapop y Vinted sin perder su identidad de marca?

2.	 ¿En qué medida el «efecto Greta» ha afectado a las ventas de IKEA y a su posi-
cionamiento en el mercado global?

3.	 ¿Qué impacto tiene el cambio de tendencia hacia el re-commerce en la cultura 
de consumo tradicional y cómo puede IKEA aprovechar esta tendencia sin afec-
tar a la relación que mantiene con sus clientes más leales?

4.	 ¿Cómo evaluarías la estrategia de prueba de mercado que ha implementado IKEA 
con su plataforma IKEA Preowned? Considera en tu análisis los tipos de datos re-
cogidos, el plazo de ejecución del piloto y el diseño general del test de mercado.

5.	 A la vista de los datos de precio de los cuatro productos que se venden en las 
plataformas de re-commerce, ¿qué explica que los precios de Wallapop sean en 
algunos casos superiores a adquirir el mueble nuevo en la tienda IKEA?
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