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Resumen 

 
La integración de la inteligencia artificial generativa en la educación superior ha generado una 

paradoja documentada a nivel global: los docentes universitarios acumulan conocimiento 

declarativo sobre estas herramientas con mayor rapidez de la que logran trasladarlo a 

transformaciones reales de su práctica pedagógica. El presente estudio examinó esta brecha 

en los docentes de la Facultad de Ciencias de la Ingeniería de la Universidad Estatal de 

Milagro durante el año 2025. El objetivo general fue determinar la relación entre la 

competencia conceptual en IA generativa y la práctica pedagógica con estas herramientas, 

así como identificar las variables que modulan dicha relación. Se empleó un enfoque 

cuantitativo con diseño descriptivo-correlacional no experimental de corte transversal. La 

muestra fue censal: participaron 68 docentes activos, lo que representó una tasa de respuesta 

del 85%. El instrumento utilizado fue la Escala ECCPP-IAG, elaborada y validada 

específicamente para este estudio, con cuatro dimensiones: competencia conceptual (12 

ítems, α = 0,815), práctica pedagógica (15 ítems, α = 0,965), autoeficacia docente (10 ítems, α 

= 0,918) y actitudes hacia la IA (8 ítems, α = 0,927). Los resultados revelaron que la 

competencia conceptual alcanzó una media del 69,6% del rango máximo posible, con el 

76,5% de los participantes en nivel alto, mientras que la práctica pedagógica obtuvo el 64,1%, 

con el 55,9% en nivel alto, configurando una brecha de 5,44 puntos porcentuales. La 

correlación de Pearson entre ambas variables fue r = 0,443 (p < 0,001; R² = 0,196). El modelo 

de regresión múltiple reveló que la autoeficacia docente es el predictor dominante de la 

práctica pedagógica (β = 0,668; p < 0,001), mientras que la competencia conceptual pierde 

significación cuando aquella es controlada (β = 0,030; p = 0,800). Ninguna variable 

sociodemográfica produjo diferencias significativas en las variables principales, pero la 

recencia de la formación sí resultó determinante (H = 8,405; p = 0,038). Se concluye que la 

brecha conocimiento-práctica en IA generativa no es atribuible al déficit de información sino 

a la insuficiente autoeficacia de integración pedagógica, lo que fundamenta un programa de 

formación continua propuesto como resultado aplicado del estudio. 

Palabras clave: inteligencia artificial generativa, práctica pedagógica, competencia 

conceptual docente, brecha conocimiento-práctica, formación continua del profesorado. 
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Abstract 

 
The integration of generative artificial intelligence in higher education has produced a globally 

documented paradox: university teachers accumulate declarative knowledge about these 

tools faster than they manage to translate it into real transformations of their pedagogical 

practice. This study examined such a gap among teachers at the Faculty of Engineering and 

Sciences of the Universidad Estatal de Milagro during 2025. The general objective was to 

determine the relationship between conceptual competence in generative AI and pedagogical 

practice with these tools, as well as to identify the variables that moderate this relationship. A 

quantitative approach was used with a non-experimental, descriptive-correlational, cross-

sectional design. The sample was census-based: 68 active teachers participated, representing 

an 85% response rate. The instrument used was the ECCPP-IAG Scale, specifically designed 

and validated for this study, with four dimensions: conceptual competence (12 items, α = .815), 

pedagogical practice (15 items, α = .965), teaching self-efficacy (10 items, α = .918), and 

attitudes toward AI (8 items, α = .927). Results showed that conceptual competence reached a 

mean of 69.6% of the maximum possible range, with 76.5% of participants at a high level, while 

pedagogical practice reached 64.1%, with 55.9% at a high level, establishing a gap of 5.44 

percentage points. The Pearson correlation between both variables was r = .443 (p < .001; R² 

= .196). The multiple regression model revealed that teaching self-efficacy is the dominant 

predictor of pedagogical practice (β = .668; p < .001), while conceptual competence loses 

significance when self-efficacy is controlled (β = .030; p = 

.800). No sociodemographic variable produced significant differences in the main variables; 

however, training recency was a determining factor (H = 8.405; p = .038). It is concluded that 

the knowledge-practice gap in generative AI is not attributable to an information deficit but to 

insufficient pedagogical integration self-efficacy, which underpins a continuous professional 

development program proposed as an applied outcome of the study. 

Keywords: generative artificial intelligence, pedagogical practice, teacher conceptual 

competence, knowing-doing gap, continuous teacher training. 
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CAPÍTULO I 

INTRODUCCIÓN 

1.1 Contextualización del problema 

 
La incorporación de sistemas de inteligencia artificial generativa en los procesos educativos 

representa uno de los cambios estructurales más significativos que ha experimentado la 

educación superior en las últimas décadas. Desde la irrupción masiva de modelos de lenguaje 

de gran escala como ChatGPT cuya adopción alcanzó 100 millones de usuarios en apenas 

dos meses tras su lanzamiento en noviembre de 2022 las instituciones educativas de todo el 

mundo han debido enfrentarse a una realidad tecnológica que transforma no solo las 

herramientas disponibles sino también los fundamentos mismos de la enseñanza y el 

aprendizaje (UNESCO, 2023). La velocidad de esta transformación no tiene precedente en la 

historia reciente de la tecnología educativa, y su impacto sobre las prácticas docentes 

constituye un objeto de estudio urgente. 

A escala global, los estudios sobre adopción de IA en educación superior revelan una 

paradoja persistente: mientras la disponibilidad de herramientas generativas crece de forma 

exponencial, su integración pedagógica sistemática avanza a un ritmo considerablemente 

menor. De acuerdo con los datos del OECD Digital Education Outlook 2023, apenas el 20% 

de las instituciones de educación superior en los países miembros de la OCDE contaban, 

para ese año, con políticas formales sobre el uso de IA en la enseñanza, pese a que más del 

60% de los docentes encuestados había utilizado alguna herramienta generativa al menos 

ocasionalmente (OECD, 2023). Este desfase entre disponibilidad tecnológica y 

transformación pedagógica real configura un problema de dimensiones tanto institucionales 

como epistémicas que la investigación educativa no puede ignorar. 

En el contexto latinoamericano, el panorama exhibe tensiones adicionales. Pedró (2023), en 

un análisis desarrollado para la UNESCO-IESALC, advierte que las universidades de la región 

enfrentan no solo la brecha digital estructural desigualdad en acceso a infraestructura y 

conectividad sino también lo que denomina la "brecha pedagógica de segunda generación": 

la distancia entre docentes que conocen teóricamente las posibilidades de la IA y quienes 

logran articularla con coherencia a su práctica de aula. Esta tensión resulta particularmente 

pronunciada en países como Ecuador, donde la transformación digital de la educación 
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superior coexiste con un sistema normativo en proceso de actualización y con una planta 

docente heterogénea en su nivel de formación tecnológica. 

Los trabajos de Crompton y Burke (2023), en un análisis sistemático de 138 estudios sobre 

IA en educación superior publicados durante el período 2016-2022, identificaron que la 

mayoría de las investigaciones documenta usos emergentes de la IA desde la perspectiva del 

estudiante o de la institución, pero que la perspectiva del docente específicamente su 

competencia para integrar estas herramientas continúa siendo el eslabón menos 

comprendido de la cadena. Esto coincide con lo reportado por Selwyn (2022), quien sostiene 

que la narrativa optimista en torno a la IA educativa tiende a subvalorar las condiciones reales 

del profesorado frente a la adopción tecnológica, incluyendo sus creencias epistemológicas, 

su autoeficacia percibida y las barreras institucionales que moldean su práctica cotidiana. 

En Ecuador, el SENESCYT ha incorporado en sus lineamientos de planificación institucional 

la necesidad de fomentar la innovación pedagógica mediada por tecnología en las 

universidades públicas; sin embargo, la evidencia disponible sobre el estado real de adopción 

de herramientas de IA generativa por parte del profesorado universitario ecuatoriano es aún 

escasa y fragmentaria. La Universidad Estatal de Milagro (UNEMI), institución pública de 

referencia en la provincia del Guayas, no escapa a este vacío de conocimiento: si bien ha 

desarrollado iniciativas de transformación digital en los últimos años, no existen estudios 

sistemáticos que caractericen la competencia conceptual de sus docentes en IA generativa 

ni que establezcan con rigor empírico la relación entre dicho conocimiento y su traducción 

efectiva en práctica pedagógica. 

1.2 Planteamiento del problema 

 
La brecha entre el conocimiento declarativo sobre una tecnología y su aplicación práctica no 

es un fenómeno nuevo en la investigación educativa; no obstante, adquiere características 

específicas cuando el objeto tecnológico son los sistemas de IA generativa. A diferencia de 

herramientas digitales anteriores plataformas de videoconferencia, repositorios digitales, 

sistemas de gestión del aprendizaje, la IA generativa exige del docente no solo competencias 

instrumentales sino comprensión conceptual de sus fundamentos, capacidad crítica para 

evaluar sus resultados, sensibilidad ética para gestionar sus riesgos y habilidad pedagógica 

para integrarla de manera coherente con los objetivos de aprendizaje (Celik, 2023). Esta 

complejidad multidimensional convierte el problema de la brecha conocimiento-práctica en un 

asunto de naturaleza cualitativamente distinta. 
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Los hallazgos de Farrelly y Baker (2023) en universidades australianas, así como los de Chan 

y Hu (2023) en el contexto de Hong Kong, sugieren que una proporción significativa del 

profesorado universitario posee conocimiento general sobre la existencia de herramientas de 

IA generativa, pero experimenta incertidumbre sobre cómo utilizarlas de forma 

pedagógicamente fundamentada. Este patrón conocer sin saber integrar constituye el núcleo 

conceptual del fenómeno denominado en la literatura como knowing-doing gap, cuya 

expresión en el ámbito docente universitario ha sido documentada en múltiples contextos pero 

apenas estudiada con metodologías cuantitativas en universidades latinoamericanas. 

En la UNEMI, observaciones preliminares y la consulta con autoridades académicas sugieren 

que la situación podría reproducir este patrón global: un segmento de docentes ha tenido 

aproximaciones exploratorias a herramientas como ChatGPT, Gemini o Microsoft Copilot, 

pero sin que ello se haya traducido en modificaciones sustanciales de sus estrategias de 

enseñanza, diseño curricular o procedimientos de evaluación del aprendizaje. Tal como lo 

evidencian los trabajos de Tlili et al. (2023) en un análisis multinacional, la mera exposición a 

una herramienta de IA no garantiza su apropiación pedagógica; para ello se requiere 

formación estructurada, espacios de reflexión y una base conceptual sólida sobre la que 

construir competencias de integración. 

Esta tensión plantea una pregunta de relevancia tanto científica como institucional: ¿en qué 

medida la competencia conceptual que poseen los docentes de la UNEMI sobre IA generativa 

predice su práctica pedagógica real con dichas herramientas, y qué variables 

sociodemográficas moderan esa relación? La ausencia de estudios empíricos que respondan 

esta pregunta en el contexto ecuatoriano constituye un vacío que el presente proyecto se 

propone llenar. Los trabajos disponibles en la región como el análisis de García-Peñalvo 

(2023) sobre la percepción de la IA en contextos educativos tras la introducción de ChatGPT, 

o el de Lim et al. (2023) sobre el futuro de la educación en la era generativa ofrecen marcos 

analíticos valiosos, pero no capturan las particularidades del sistema de educación superior 

ecuatoriano, sus condicionantes normativos ni el perfil docente específico de una institución 

como la UNEMI. 

1.3 Formulación del problema 

 
La pregunta central que orienta la presente investigación es la siguiente: ¿cuál es la relación 

entre la competencia conceptual en inteligencia artificial generativa y la práctica pedagógica 

con estas herramientas en docentes de la Universidad Estatal de Milagro durante el año 

2025? 
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De esta pregunta se derivan tres preguntas secundarias que articulan los objetivos 

específicos del estudio. En primer lugar: ¿cuál es el nivel de competencia conceptual en IA 

generativa que poseen los docentes de la UNEMI en 2025, considerando sus distintas 

dimensiones conocimiento de fundamentos, herramientas, usos educativos, limitaciones y 

dimensión ética? En segundo lugar: ¿cuál es la frecuencia, el tipo y la calidad de integración 

de herramientas de IA generativa en las prácticas pedagógicas de los docentes de la UNEMI, 

diferenciadas por facultad, área de conocimiento y nivel formativo? Y en tercer lugar: ¿en qué 

medida variables sociodemográficas como la edad, los años de experiencia docente, el área 

de conocimiento, el nivel de formación académica y la participación previa en formación sobre 

IA moderan la relación entre competencia conceptual y práctica pedagógica? 

1.4 Objetivos 

Objetivo general 

Determinar la relación entre la competencia conceptual en inteligencia artificial generativa y 

la práctica pedagógica con estas herramientas en docentes de la Universidad Estatal de 

Milagro durante el año 2025. 

Objetivos específicos 

 
1. Describir el nivel de competencia conceptual en IA generativa de los docentes de la 

UNEMI, diferenciado por dimensiones conocimiento de fundamentos, herramientas, 

usos educativos, limitaciones y ética y por variables sociodemográficas. 

2. Caracterizar la frecuencia, el tipo y la calidad de integración de herramientas de IA 

generativa en la práctica pedagógica de los docentes de la UNEMI, analizando las 

diferencias por facultad, área de conocimiento y nivel de formación. 

3. Establecer el grado de relación estadística entre la competencia conceptual en IA 

generativa y la práctica pedagógica con estas herramientas, determinando el efecto 

moderador de las variables sociodemográficas seleccionadas. 

1.5 Hipótesis 

 
La hipótesis general (Hi) del estudio postula que existe una relación positiva y 

estadísticamente significativa entre la competencia conceptual en inteligencia artificial 

generativa y la práctica pedagógica con estas herramientas en docentes de la Universidad 

Estatal de Milagro durante el año 2025. 
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La hipótesis nula (H₀) establece, por el contrario, que no existe relación estadísticamente 

significativa entre ambas variables en la población estudiada. 

Las hipótesis específicas se formulan en correspondencia directa con los objetivos derivados. 

(He₁) Sostiene que los docentes de la UNEMI con mayor nivel de formación académica grado 

de doctorado frente a maestría presentan puntuaciones significativamente más altas tanto en 

competencia conceptual como en práctica pedagógica con IA generativa. 

(He₂) Propone que los docentes que han participado previamente en procesos formales de 

formación sobre IA exhiben niveles significativamente más altos de integración pedagógica 

de herramientas generativas, independientemente de su área de conocimiento o de sus años 

de experiencia. 

(He₃) Plantea que la competencia conceptual en IA generativa actúa como predictor 

significativo de la práctica pedagógica con estas herramientas, incluso después de controlar 

estadísticamente el efecto de las variables sociodemográficas consideradas como 

moderadoras en el modelo de regresión. 

1.6 Justificación 

 
Desde el punto de vista de la relevancia científica, este estudio responde a un vacío evidente 

en la literatura sobre tecnología educativa en el contexto latinoamericano. Si bien existe 

producción académica creciente sobre el uso de IA generativa en la educación superior 

particularmente en Europa, Asia Oriental y Norteamérica, los estudios empíricos cuantitativos 

que analizan específicamente la relación entre competencia conceptual y práctica pedagógica 

en docentes universitarios ecuatorianos son prácticamente inexistentes. Los trabajos de 

Baidoo-Anu y Owusu Ansah (2023) o de Lim et al. (2023) aportan perspectivas relevantes, 

pero no permiten extrapolaciones directas a realidades como la UNEMI sin la mediación de 

investigación contextualizada. El instrumento validado que se construirá en este proyecto una 

escala Likert con propiedades psicométricas documentadas constituirá, adicionalmente, un 

aporte metodológico replicable en otras universidades ecuatorianas y latinoamericanas. 

La relevancia social del estudio se articula en torno a la calidad educativa. Si los docentes 

universitarios carecen de competencias para integrar de forma crítica y pedagógicamente 

fundamentada las herramientas de IA generativa, las consecuencias se traducen 

directamente en la formación que reciben los estudiantes de la UNEMI y, por extensión, en la 

pertinencia de los profesionales que esta institución aporta al desarrollo regional. La 
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universidad tiene la responsabilidad de preparar ciudadanos capaces de desenvolverse en 

entornos laborales donde la IA generativa ya forma parte de los flujos de trabajo cotidianos, 

y esa preparación comienza por la competencia de quienes enseñan. 

Desde la perspectiva de la relevancia institucional, los hallazgos del estudio ofrecerán a la 

Dirección Académica de la UNEMI, al Vicerrectorado de Investigación y Posgrado y a la 

Dirección de Posgrado insumos empíricos para el diseño de políticas de formación continua 

del profesorado alineadas con los lineamientos del SENESCYT sobre innovación pedagógica. 

Finalmente, la relevancia metodológica reside en la construcción y validación de un 

instrumento de medición específicamente diseñado para el contexto universitario ecuatoriano. 

La escala desarrollada medirá de forma diferenciada la competencia conceptual en IA 

generativa y la práctica pedagógica con estas herramientas, y será sometida a validación de 

contenido por juicio de siete expertos y a validación de constructo mediante análisis factorial 

confirmatorio. Este proceso garantizará su solidez psicométrica y habilitará su uso en 

investigaciones comparativas futuras dentro del sistema de educación superior del Ecuador, 

lo cual constituye en sí mismo un aporte a la comunidad académica regional. 
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CAPÍTULO 2 

TEORÍA CIENTÍFICA 

2.1 Inteligencia artificial generativa: fundamentos conceptuales y evolución reciente 

(2020–2025) 

La inteligencia artificial generativa designa un conjunto de sistemas computacionales capaces 

de producir contenidos nuevos texto, imágenes, código, audio, video o datos sintéticos a partir 

del procesamiento estadístico de grandes volúmenes de información preexistente. Su 

distinción respecto de otras ramas de la inteligencia artificial resulta conceptualmente 

relevante para comprender su impacto educativo: mientras la IA discriminativa aprende a 

clasificar o etiquetar datos reconocer un rostro, detectar spam, diagnosticar una imagen 

médica, la IA generativa aprende las distribuciones probabilísticas subyacentes a los datos 

de entrenamiento para crear nuevas instancias coherentes con dichas distribuciones 

(Goodfellow et al., 2020). Esta diferencia no es meramente técnica; implica que la IA 

generativa opera en el dominio de la producción simbólica, lo cual la coloca en una relación 

directa con actividades cognitivas superiores como la escritura, la argumentación, la síntesis 

y la creación, actividades que han sido históricamente el núcleo de la práctica pedagógica 

universitaria. 

Dentro de la familia de sistemas generativos, los modelos de lenguaje de gran escala 

conocidos por sus siglas en inglés como LLM, Large Language Models constituyen la 

tecnología de mayor impacto sobre los contextos educativos. Estos modelos se entrenan 

sobre corpus textuales de dimensiones extraordinarias mediante arquitecturas de tipo 

transformer, que permiten capturar dependencias semánticas a larga distancia dentro del 

texto y generar respuestas contextualmente coherentes. GPT-4 de OpenAI, Gemini de 

Google, Claude de Anthropic y Llama de Meta representan los sistemas más documentados 

en la literatura científica reciente, y cada uno exhibe capacidades diferenciadas en términos 

de razonamiento, multimodalidad y manejo de información especializada (Bubeck et al., 

2023). Los trabajos de Zhao et al. (2023) ofrecen una revisión sistemática exhaustiva de la 

arquitectura, los métodos de entrenamiento y las aplicaciones de los LLM que permite 

comprender sus posibilidades y sus límites con mayor precisión que los análisis de 

divulgación general. 

Desde una perspectiva educativa, las aplicaciones documentadas científicamente de la IA 

generativa comprenden un espectro amplio. Kasneci et al. (2023) identificaron, en una 
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revisión de alcance sobre las implicaciones de los LLM para la educación, seis dominios 

principales de uso: tutoría personalizada, retroalimentación automática sobre trabajos 

escritos, generación de materiales didácticos adaptados, apoyo a la evaluación formativa, 

asistencia en la investigación y facilitación del aprendizaje de idiomas. No obstante, los 

mismos autores advierten que la mayoría de estas aplicaciones permanece en fase 

experimental o anecdótica, sin evidencia robusta sobre sus efectos en el aprendizaje a largo 

plazo, lo cual plantea un imperativo de investigación que el campo de la tecnología educativa 

aún no ha satisfecho plenamente. 

Lo anterior sugiere que el entusiasmo institucional por la IA generativa no siempre va 

acompañado de una comprensión matizada de sus condiciones de eficacia pedagógica. 

Holmes et al. (2022), en un análisis crítico de la IA en la educación, señalan que las promesas 

tecnológicas suelen anteceder por varios años a la evidencia empírica que las sustenta, y que 

esa brecha temporal puede generar políticas educativas desalineadas con la realidad de las 

aulas. Desde esta perspectiva, la competencia conceptual del docente sobre IA generativa su 

capacidad para comprender qué son, cómo funcionan, qué pueden y qué no pueden hacer 

estas herramientas se convierte en un prerrequisito indispensable para cualquier forma de 

integración pedagógica responsable, criterio que fundamenta directamente la variable 

independiente de la presente investigación. 

2.2 Competencia docente en inteligencia artificial: marcos teóricos 

 
La conceptualización de la competencia docente en tecnología educativa tiene una trayectoria 

de investigación relativamente consolidada, cuyos marcos más influyentes han sido 

progresivamente adaptados para incorporar la dimensión específica de la inteligencia 

artificial. El análisis crítico de estos marcos permite identificar qué dimensiones de la 

competencia resultan relevantes para el presente estudio y cómo operacionalizarlas de 

manera empíricamente válida. 

El modelo TPACK Technological Pedagogical Content Knowledge, propuesto originalmente 

por Mishra y Koehler (2006) y ampliamente replicado en investigación educativa, establece 

que la competencia docente para integrar tecnología no reside en el dominio técnico aislado 

sino en la intersección entre conocimiento tecnológico, conocimiento pedagógico y 

conocimiento del contenido disciplinar. Celik (2023) extendió este marco para incorporar 

explícitamente la dimensión de la IA, proponiendo el modelo AI-TPACK, que añade al 

esquema original la comprensión de las capacidades y limitaciones de los sistemas de IA, las 

implicaciones éticas de su uso y la habilidad para diseñar situaciones de aprendizaje donde 
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la IA actúe como andamiaje cognitivo y no como sustituto del pensamiento del estudiante. 

Los hallazgos de Celik (2023) en una muestra de docentes turcos sugieren que el 

conocimiento de IA y el conocimiento pedagógico interactúan de forma sinérgica: los docentes 

con mayor comprensión conceptual de la IA tienden a diseñar usos pedagógicamente más 

ricos, lo cual establece una base empírica directa para la hipótesis central del presente 

proyecto. 

El marco DigCompEdu Digital Competence Framework for Educators desarrollado por la 

Comisión Europea y actualizado por Redecker (2017) y posteriormente revisado por Caena y 

Redecker (2019), organiza la competencia digital docente en seis áreas: compromiso 

profesional, recursos digitales, enseñanza y aprendizaje, evaluación, empoderamiento del 

estudiante y facilitación de la competencia digital. La versión más reciente del marco, 

adaptada en el informe DigComp 2.2 (Vuorikari et al., 2022), incorpora de forma explícita la 

comprensión de sistemas de IA como una competencia transversal que atraviesa todas las 

áreas anteriores. Lo que resulta particularmente relevante para el presente estudio es que 

DigCompEdu distingue entre niveles de competencia que van desde la exploración inicial 

hasta la innovación pedagógica, una gradación que permite conceptualizar la brecha 

conocimiento-práctica no como una dicotomía sino como un continuo de desarrollo 

profesional. 

Los estándares ISTE para educadores (ISTE Standards for Educators, 2017), actualizados 

con orientaciones específicas sobre IA en sus guías de implementación, enfatizan el rol del 

docente como aprendiz, líder, ciudadano, colaborador, diseñador, facilitador y analista. Desde 

la postura de ISTE, la competencia docente en IA exige que el profesorado sea capaz no solo 

de usar herramientas de IA sino de modelar ante sus estudiantes un pensamiento crítico y 

ético sobre ellas, lo cual implica un nivel de comprensión conceptual que trasciende la mera 

familiaridad instrumental. Este criterio resulta coherente con el planteamiento de la UNESCO 

(2023) en su marco de competencias TIC para docentes, que en su actualización más reciente 

identifica la alfabetización en IA como una capacidad emergente de primer orden para el 

profesorado del siglo XXI, articulando tres dimensiones fundamentales: comprensión de los 

principios de funcionamiento de la IA, habilidad para integrarla en experiencias de aprendizaje 

significativo y reflexión crítica sobre sus implicaciones sociales y éticas. 

La dimensión ética merece atención especial, pues constituye una de las subdimensiones 

más complejas y menos exploradas de la competencia docente en IA generativa. Miao et al. 

(2021), en el documento de posición de la UNESCO sobre IA y educación, señalan que los 
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docentes necesitan desarrollar lo que denominan "alfabetización ética en IA": la capacidad de 

identificar sesgos algorítmicos, comprender las implicaciones del uso de datos personales de 

estudiantes, evaluar críticamente la equidad de los sistemas generativos y tomar decisiones 

pedagógicas informadas sobre cuándo y cómo usar estas herramientas. Esta dimensión ética 

no puede reducirse a la aplicación de un conjunto de reglas; requiere comprensión conceptual 

profunda de cómo los sistemas de IA son entrenados, qué tipo de información reproducen y 

qué consecpciones del mundo proyectan en sus respuestas, lo cual refuerza la centralidad 

de la competencia conceptual como variable explicativa de la práctica pedagógica. 

2.3 La brecha conocimiento–práctica en docentes universitarios (knowing-doing gap) 

 
El fenómeno que este estudio denomina brecha conocimiento-práctica traducción del 

concepto anglosajón knowing-doing gap acuñado por Pfeffer y Sutton (2000) en el contexto 

organizacional y posteriormente trasladado a la investigación educativa designa la distancia 

observable entre lo que los docentes saben o creen sobre una práctica y lo que efectivamente 

hacen en sus entornos de enseñanza. Esta brecha no se explica simplemente por falta de 

información; constituye un fenómeno complejo de naturaleza cognitiva, afectiva e institucional 

que ha sido documentado de forma consistente en la literatura sobre integración tecnológica 

en educación superior durante las últimas dos décadas. 

Los trabajos de Ertmer (2005), que aunque anteriores al periodo de referencia establecido 

para este proyecto permanecen como referencia teórica canónica del campo, distinguieron 

entre barreras de primer orden externas, relativas a infraestructura, acceso y tiempo y 

barreras de segundo orden internas, relativas a creencias, autoeficacia y resistencia al 

cambio. Esta distinción conserva plena vigencia en el contexto de la IA generativa: los 

docentes que no integran estas herramientas en su práctica lo hacen, según la evidencia 

reciente, no únicamente por carencia de acceso que en muchos casos es gratuito sino por 

factores internos que incluyen incertidumbre sobre la eficacia pedagógica de la IA, 

preocupación por la integridad académica, inseguridad ante la posibilidad de que los 

estudiantes sepan más que ellos sobre estas herramientas y ausencia de referentes claros 

sobre cómo integrarlas sin comprometer la calidad de los aprendizajes (Farrelly & Baker, 

2023; Moorhouse et al., 2023). 

En el contexto europeo, el estudio de Tondeur et al. (2022) sobre integración tecnológica en 

la educación superior belga y holandesa identificó que la autoeficacia docente la creencia del 

profesor en su propia capacidad para usar la tecnología pedagógicamente mediaba de forma 

significativa la relación entre la formación recibida y la práctica de aula observada. Los 

- 10 - 



 

 
C 

 
docentes con alta autoeficacia tecnológica transferían de forma más consistente los 

aprendizajes de los programas de formación a su práctica cotidiana, mientras que aquellos 

con baja autoeficacia tendían a revertir a métodos convencionales incluso después de haber 

completado programas de capacitación formalmente exitosos. A diferencia de lo que podría 

esperarse, la antigüedad docente no predijo de forma directa la autoeficacia ni la integración 

tecnológica, lo cual sugiere que la experiencia acumulada no garantiza per se la disposición 

hacia la innovación pedagógica mediada por tecnología. 

En América Latina, los datos disponibles revelan patrones similares, aunque con matices 

propios del contexto regional. Turpo-Gebera et al. (2021), en un estudio con docentes 

universitarios peruanos, encontraron que más del 70% de los encuestados reportaba conocer 

herramientas tecnológicas educativas pero menos del 30% las integraba de forma regular en 

sus clases. Los autores vinculan esta discrepancia con la ausencia de políticas institucionales 

claras, la falta de formación continua sistemática y la persistencia de culturas académicas que 

privilegian métodos transmisivos por sobre los enfoques mediados por tecnología. En un 

registro similar, Gómez-García et al. (2020), en un análisis de la competencia digital del 

profesorado universitario en España y Colombia, encontraron que las áreas de mayor déficit 

no eran las técnicas sino las pedagógicas: los docentes sabían usar las herramientas pero no 

sabían integrarlas con intencionalidad formativa. 

Para el caso específico de la IA generativa, los estudios más recientes reflejan una versión 

agudizada de esta brecha. Johinke et al. (2023), en una investigación con docentes 

universitarios australianos realizada durante el período 2022-2023 coincidente con la 

expansión masiva de ChatGPT, documentaron que la mayoría de los participantes reportaba 

niveles medios-altos de conocimiento sobre las capacidades de la IA generativa, pero niveles 

bajos-medios de integración pedagógica activa. Lo anterior coincide con lo reportado por Chiu 

(2024), quien en un estudio multinacional con docentes de Asia y Oceanía identificó que el 

factor más fuertemente asociado a la práctica pedagógica con IA no era el conocimiento 

técnico sino la claridad didáctica: los docentes que más integraban la IA eran quienes tenían 

ideas concretas sobre cómo hacerlo dentro de sus disciplinas específicas, no simplemente 

quienes sabían más sobre la tecnología en abstracto. Este hallazgo matiza la relación entre 

competencia conceptual y práctica pedagógica, sugiriendo que dicha relación no es lineal sino 

mediada por variables cognitivas y contextuales que deben considerarse en el diseño analítico 

del presente estudio. 
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2.4 Práctica pedagógica y modelos de integración tecnológica 

 
La noción de práctica pedagógica ha sido objeto de múltiples conceptualizaciones en la teoría 

educativa, y su operacionalización en estudios empíricos sobre integración tecnológica 

requiere precisión conceptual. En términos generales, la práctica pedagógica puede 

entenderse como el conjunto organizado de acciones que el docente despliega para crear 

condiciones de aprendizaje: selección y secuenciación de contenidos, elección de estrategias 

metodológicas, diseño de actividades, gestión de la interacción en el aula y construcción de 

sistemas de evaluación. Desde la perspectiva de Perrenoud (2007), la práctica pedagógica 

no es simplemente la aplicación técnica de métodos preestablecidos sino la expresión de un 

habitus profesional que integra saberes, creencias y disposiciones construidos a lo largo de 

la trayectoria docente. 

Esta conceptualización tiene implicaciones directas para comprender la integración de la IA 

generativa. Si la práctica pedagógica es expresión de un habitus, entonces la incorporación 

de nuevas tecnologías no se produce por simple sustitución de herramientas sino mediante 

un proceso de reconfiguración de esquemas de acción que puede ser lento, resistido y 

desigual entre docentes con diferentes trayectorias y disposiciones. Los modelos de 

integración tecnológica existentes en la literatura permiten graduar la profundidad de este 

proceso de reconfiguración y, con ello, distinguir entre formas superficiales y transformadoras 

de integración. 

El modelo SAMR, propuesto por Puentedura (2006) y ampliamente utilizado en investigación 

sobre tecnología educativa, describe cuatro niveles de integración: sustitución, donde la 

tecnología reemplaza una herramienta convencional sin cambio funcional; aumento, donde la 

tecnología mejora funcionalmente una tarea existente; modificación, donde la tecnología 

permite rediseñar significativamente la tarea; y redefinición, donde la tecnología posibilita 

crear tareas que serían imposibles sin ella. Aplicado a la IA generativa, este modelo permite 

distinguir entre docentes que usan ChatGPT para generar apuntes sin cambiar su enfoque 

de enseñanza nivel de sustitución y docentes que diseñan actividades donde los estudiantes 

interactúan críticamente con respuestas de IA para desarrollar pensamiento argumentativo 

nivel de redefinición. Los trabajos de Hamilton et al. (2016) sobre las limitaciones del modelo 

SAMR como herramienta evaluativa sugieren que su aplicación debe complementarse con 

análisis cualitativos que capturen el sentido pedagógico de la integración y no solo su nivel 

técnico, observación metodológica que el presente estudio incorpora al diseño de su 

instrumento de medición. 
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El modelo RAT Replace, Amplify, Transform propuesto por Hughes et al. (2006) opera sobre 

una lógica similar, aunque con énfasis en la transformación del rol del estudiante como criterio 

central de valoración de la integración tecnológica. Desde esta perspectiva, la calidad de la 

integración de IA generativa en la práctica docente no debe medirse únicamente por la 

frecuencia de uso ni por el tipo de herramienta empleada, sino por el grado en que dicha 

integración amplía la agencia epistémica del estudiante, diversifica sus oportunidades de 

aprendizaje y promueve el desarrollo de competencias de orden superior. Esta consideración 

informa directamente la operacionalización de la variable dependiente del presente estudio: 

la práctica pedagógica con IA generativa no se reduce a la frecuencia de uso de herramientas 

sino que incorpora dimensiones de tipo y calidad de integración que requieren ítems de 

medición específicamente diseñados. 

Lim et al. (2023) propusieron recientemente una taxonomía de niveles de uso de IA en la 

docencia universitaria que complementa los modelos anteriores: el uso reactivo responder a 

demandas de los estudiantes sobre IA, el uso instrumental emplear IA como apoyo logístico 

sin intencionalidad pedagógica explícita, el uso pedagógico estructurado integrar IA en el 

diseño didáctico con objetivos de aprendizaje definidos y el uso transformador redesignar el 

currículo y la evaluación a partir de las posibilidades de la IA. Esta taxonomía resulta 

operacionalmente valiosa para el presente estudio, puesto que permite distribuir a los 

docentes en niveles de práctica que van más allá de la simple frecuencia de uso y capturan 

la intencionalidad pedagógica subyacente, dimensión que los estudios de encuesta 

habitualmente subvaloran. 

2.5 Formación continua del profesorado universitario en IA generativa 

 
La formación continua del profesorado universitario como mecanismo de actualización 

pedagógica y tecnológica ha sido estudiada extensamente en la literatura de desarrollo 

profesional docente. Los modelos más citados en este campo el de Guskey (2000) sobre las 

fases del cambio en el profesorado, el de Darling-Hammond et al. (2017) sobre las 

características de la formación docente efectiva o el de Avalos (2011) sobre el aprendizaje 

profesional docente convergen en señalar que la formación en servicio que produce cambios 

sostenidos en la práctica de aula debe ser específica al contexto disciplinar, sostenida en el 

tiempo, vinculada a comunidades de práctica entre pares y acompañada de oportunidades 

de aplicación reflexiva dentro del propio entorno laboral. Estos principios tienen implicaciones 

directas para el diseño de programas de formación en IA generativa, cuyos primeros modelos 

sistematizados comienzan a documentarse en la literatura reciente. 
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Rodríguez-García et al. (2023), en un análisis de programas de formación docente en IA 

implementados en universidades españolas durante 2022 y 2023, identificaron que los 

programas más efectivos medidos por la transferencia a la práctica de aula combinaban tres 

componentes: alfabetización conceptual sobre los principios de funcionamiento de la IA, 

talleres de diseño pedagógico donde los docentes creaban actividades concretas con 

herramientas generativas y comunidades de práctica que sostenían el intercambio de 

experiencias durante el semestre posterior. Por el contrario, los programas que se limitaban 

a la demostración de herramientas el modelo más común en las instituciones que improvisan 

respuestas a la irrupción de la IA no produjeron cambios observables en la práctica de aula 

más allá de las semanas inmediatas a la formación. 

En el contexto latinoamericano, las experiencias documentadas son aún escasas pero 

ilustrativas. Turpo-Gebera et al. (2022) reportaron los resultados de un programa piloto de 

formación docente en competencias digitales avanzadas en universidades peruanas, 

encontrando que la modalidad híbrida combinación de sesiones sincrónicas y trabajo 

autónomo acompañado producía mayores niveles de transferencia a la práctica que los 

talleres puramente presenciales o los cursos en línea sin acompañamiento. Los autores 

destacan el papel mediador de la autoeficacia: los docentes que durante la formación 

construían conciencia de sus propias capacidades para usar la tecnología pedagógicamente 

mostraban mayor disposición a experimentar con ella en sus cursos reales, un hallazgo que 

conecta directamente con la teoría de Bandura (1997) sobre la autoeficacia como mecanismo 

de agencia. 

La teoría de la autoeficacia de Bandura (1997) merece atención específica en este contexto, 

pues ofrece el marco psicológico más robusto para explicar por qué el conocimiento no 

siempre se traduce en acción. Según este planteamiento, la creencia de una persona en su 

capacidad para ejecutar con éxito una tarea específica su autoeficacia percibida predice de 

forma más consistente su comportamiento que el nivel objetivo de conocimiento o habilidad 

que posee. Aplicado al contexto docente, esto significa que un profesor puede conocer 

perfectamente las posibilidades de ChatGPT para el diseño de actividades de aprendizaje y, 

sin embargo, no utilizarlas si no confía en su propia capacidad para implementarlas 

exitosamente frente a sus estudiantes. Los trabajos de Tondeur et al. (2022) y Chiu (2024) ya 

citados confirman esta relación en el contexto específico de la integración tecnológica, lo cual 

sugiere que los programas de formación en IA deben diseñarse no solo para transferir 

conocimiento conceptual sino para construir autoeficacia pedagógica de forma deliberada. 
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Lo anterior plantea que la brecha conocimiento-práctica identificada en docentes 

universitarios frente a la IA generativa no se resuelve únicamente con más información; 

requiere intervenciones formativas que operen simultáneamente sobre la dimensión 

conceptual qué es y cómo funciona la IA, la dimensión pedagógica cómo integrarla con 

intencionalidad formativa, la dimensión práctica oportunidades reales de experimentación y 

reflexión y la dimensión afectivo-motivacional construcción de confianza y autoeficacia en 

contextos seguros para el error. 

2.6 Contexto institucional: UNEMI y educación superior ecuatoriana 

 
La Universidad Estatal de Milagro fue creada mediante Ley No. 2001-37, publicada en el 

Registro Oficial No. 432 del 3 de octubre de 2001, y constituye una institución pública de 

educación superior acreditada por el CACES Consejo de Aseguramiento de la Calidad de la 

Educación Superior cuya misión se orienta a la generación y difusión del conocimiento 

científico, tecnológico y humanístico para contribuir al desarrollo sostenible de la región y del 

país. Su oferta académica comprende programas de grado y posgrado distribuidos en cuatro 

facultades: Ciencias de la Ingeniería, Ciencias de la Educación y la Comunicación, Ciencias 

Administrativas y Comerciales y Ciencias de la Salud. Con una planta docente aproximada 

de 350 profesores en 2024, la UNEMI representa una institución de tamaño mediano dentro 

del sistema de educación superior ecuatoriano, lo cual la convierte en un escenario 

analíticamente representativo para estudiar fenómenos de adopción tecnológica en 

universidades públicas regionales del país. 

El sistema de educación superior ecuatoriano se rige por la Ley Orgánica de Educación 

Superior (LOES) y sus reglamentos derivados, cuya última gran reforma mediante Ley 

Orgánica Reformatoria a la LOES de 2018 consolidó el rol del CES y del CACES como 

organismos rectores de la calidad y pertinencia de los programas académicos. En el marco 

normativo vigente, el artículo 93 de la LOES establece el principio de calidad como eje 

transversal del sistema, entendido como búsqueda continua y autoreflexiva del mejoramiento, 

lo que proporciona una base legal para exigir que las instituciones de educación superior 

actualicen sistemáticamente las competencias de su planta docente en respuesta a los 

cambios del entorno tecnológico y social. 

El SENESCYT, por su parte, ha incorporado en sus planes sectoriales referencias crecientes 

a la innovación pedagógica y la transformación digital como dimensiones estratégicas del 

desarrollo de la educación superior ecuatoriana. El Plan Estratégico Institucional del 

SENESCYT 2021-2025 contempla entre sus objetivos la promoción de prácticas pedagógicas 
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innovadoras en las universidades públicas, articuladas con el uso de tecnologías emergentes. 

No obstante, hasta la fecha de elaboración del presente proyecto, el SENESCYT no ha 

publicado lineamientos específicos sobre el uso de IA generativa en la enseñanza 

universitaria, lo que genera un vacío normativo que las instituciones están llenando de forma 

heterogénea y, en muchos casos, reactiva frente a las demandas de los estudiantes. 

En lo que respecta al estado de adopción tecnológica en las universidades ecuatorianas, los 

datos disponibles son limitados pero orientadores. Según el informe de la CEPAL (2022) 

sobre digitalización educativa en América Latina y el Caribe, Ecuador se ubica en una posición 

intermedia en la región en cuanto a infraestructura digital para la educación superior, con 

brechas significativas entre instituciones de las principales ciudades Quito y Guayaquil y las 

ubicadas en provincias intermedias. La UNEMI, situada en el cantón Milagro, provincia del 

Guayas, presenta condiciones de conectividad y equipamiento que, aunque han mejorado 

progresivamente en los últimos años, no son comparables con las de las universidades 

metropolitanas más grandes, lo cual constituye una variable contextual relevante para 

interpretar los niveles de adopción tecnológica de su planta docente. 

En el plano institucional, la UNEMI ha desarrollado iniciativas de capacitación en tecnología 

educativa para sus docentes en el marco de su plan de desarrollo institucional, incluyendo 

programas de formación en el uso de plataformas LMS y herramientas de comunicación 

digital, particularmente intensificados durante el período de pandemia 2020-2022. Sin 

embargo, la formación específica en IA generativa como herramienta pedagógica no ha sido 

sistematizada ni evaluada de forma oficial, lo que configura el vacío institucional que este 

proyecto busca documentar empíricamente. 

Los trabajos de Espinoza y Toscano (2022) sobre la percepción de los docentes universitarios 

ecuatorianos frente a la innovación tecnológica revelan que una proporción significativa del 

profesorado manifiesta disposición favorable hacia la adopción de nuevas herramientas 

digitales, pero identifica como principales obstáculos la falta de formación específica, la 

ausencia de tiempo institucionalizado para la experimentación pedagógica y la carencia de 

políticas claras sobre el uso de tecnologías emergentes en la enseñanza. Estos hallazgos, 

obtenidos antes de la irrupción masiva de la IA generativa, permiten anticipar que la situación 

frente a herramientas como ChatGPT o Gemini es potencialmente más compleja aún, dado 

que estos sistemas añaden dimensiones éticas y epistemológicas que las tecnologías previas 

no planteaban con la misma urgencia. La presente investigación se inserta en este contexto 

institucional y normativo para producir conocimiento empírico riguroso que permita orientar 
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decisiones de política pedagógica en la UNEMI y servir de referencia para otras universidades 

públicas ecuatorianas en situaciones similares. 
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CAPÍTULO 3 

METODOLOGÍA 

3.1 Paradigma y enfoque de investigación 

 
El presente estudio se inscribe dentro del paradigma positivista, cuyo postulado central 

sostiene que el conocimiento científico válido se obtiene a través de la observación 

sistemática, la medición objetiva y el análisis empírico de la realidad social (Hernández-

Sampieri & Mendoza, 2018). Desde esta perspectiva epistemológica, los fenómenos 

educativos entre ellos la competencia docente en IA generativa y su traducción a la práctica 

pedagógica pueden ser cuantificados, comparados y sometidos a contrastación estadística, 

lo que permite formular inferencias generalizables sobre la población de estudio. El paradigma 

positivista resulta coherente con el propósito de establecer relaciones entre variables 

medibles y de examinar si las diferencias observadas obedecen a patrones sistemáticos o a 

variaciones aleatorias (Creswell & Creswell, 2023). 

En concordancia con este sustento epistemológico, el enfoque adoptado es cuantitativo. 

Dicho enfoque privilegia la recolección de datos numéricos estructurados, el uso de 

instrumentos estandarizados y la aplicación de técnicas estadísticas para describir, 

correlacionar y predecir el comportamiento de las variables (Johnson & Onwuegbuzie, 2020). 

La elección del enfoque cuantitativo responde, además, a la naturaleza de la pregunta central 

de investigación: establecer si existe una relación estadísticamente significativa entre el nivel 

de competencia conceptual en IA generativa y la frecuencia e intensidad con que los docentes 

integran esas herramientas en su práctica pedagógica. Tal pregunta exige datos comparables 

entre sujetos y unidades de análisis homogéneas, condiciones que solo el enfoque 

cuantitativo puede garantizar con rigor metodológico suficiente. 

3.2 Tipo y diseño de investigación 

 
El tipo de investigación es descriptivo-correlacional. La dimensión descriptiva permite 

caracterizar con precisión los niveles de competencia conceptual y de práctica pedagógica 

en IA generativa que presentan los docentes participantes, así como las diferencias entre 

subgrupos definidos por variables sociodemográficas. La dimensión correlacional, por su 

parte, busca establecer la dirección y magnitud de la asociación entre ambas variables 

principales, lo que constituye el núcleo del problema investigado (Ato et al., 2013). Este nivel 

de alcance es pertinente cuando el estado del arte sobre el tema de interés ha avanzado 
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suficientemente como para plantear hipótesis de relación, pero aún no cuenta con evidencia 

experimental que permita establecer causalidad. 

El diseño es no experimental y transversal. No experimental porque el investigador no 

manipula ninguna variable ni asigna aleatoriamente a los participantes a condiciones de 

tratamiento; se limita a observar el fenómeno tal como ocurre de manera natural en el contexto 

institucional (Montero & León, 2022). Transversal porque los datos se recogen en un único 

punto temporal el año 2025, lo que significa que el estudio ofrece una fotografía del estado 

actual de la brecha entre competencia conceptual y práctica pedagógica en el momento de la 

recolección, sin seguimiento longitudinal de los participantes. Esta combinación de tipo y 

diseño resulta apropiada para los objetivos planteados: describir una situación presente, 

contrastar hipótesis de relación y generar evidencia. 

3.3 Población y muestra 

 
La población objetivo del estudio estuvo constituida por los docentes de la Facultad de 

Ciencias de la Ingeniería (FACI) de la Universidad Estatal de Milagro (UNEMI) en ejercicio 

durante el período académico 2025, quienes imparten asignaturas en las siete carreras que 

conforman dicha unidad académica: Tecnologías de la Información en Modalidad en Línea, 

Ingeniería Industrial en Modalidad Presencial, Ingeniería de Software en Modalidad 

Presencial, Ingeniería en Alimentos en Modalidad Presencial, Ingeniería Ambiental en 

Modalidad Presencial, Biotecnología en Modalidad Presencial y Arquitectura Sostenible en 

Modalidad Presencial. 

Dado que la población de docentes activos en la FACI durante el período de recolección 

ascendía a un total aproximado de 80 profesores, y considerando que poblaciones de tamaño 

reducido permiten la aplicación de un diseño censal sin pérdida significativa de 

representatividad estadística (Ramírez, 2020), se optó por aplicar el instrumento a la totalidad 

de los docentes que cumplieran los criterios de inclusión, prescindiendo del cálculo muestral 

para poblaciones finitas. Esta decisión metodológica tiene respaldo en la literatura 

especializada, que señala que, cuando N < 100, la aplicación censal ofrece estimaciones más 

precisas que cualquier diseño de muestreo probabilístico con intervalos de confianza 

convencionales (Hernández-Sampieri & Mendoza, 2018). 

No obstante, y a efectos de documentar la cobertura lograda, se presentan los criterios de 

inclusión y exclusión aplicados para delimitar la unidad de análisis. Se incluyeron en el estudio 

todos los docentes con contrato vigente titulares, contratados u ocasionales que habían 
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impartido al menos una asignatura presencial o en línea durante el semestre académico 

2024–2025 y que dieron su consentimiento informado para participar. Se excluyeron los 

docentes que se encontraban en comisión de servicios, licencia sin remuneración o baja 

temporal durante el período de aplicación del instrumento, así como el personal con funciones 

exclusivamente administrativas sin carga horaria docente activa. 

Sobre la base de estos criterios, respondieron el instrumento un total de 68 docentes, lo que 

representa una tasa de respuesta del 85% respecto a la población elegible estimada, 

porcentaje que supera ampliamente el umbral del 70% recomendado por la literatura 

metodológica para garantizar validez de los resultados en estudios institucionales (Baruch & 

Holtom, 2008). La distribución de los participantes por carrera fue la siguiente: Tecnologías 

de la Información (n = 17, 25.0%), Ingeniería Industrial (n = 16, 23.5%), Ingeniería de Software 

(n = 12, 17.6%), Ingeniería en Alimentos (n = 10, 14.7%), Ingeniería Ambiental (n = 6, 8.8%), 

Biotecnología (n = 5, 7.4%) y Arquitectura Sostenible (n = 1, 1.5%). 

 
3.4 Técnica e instrumento de recolección de datos 

 
La técnica empleada fue la encuesta autoadministrada en formato digital, modalidad que 

permite estandarizar las condiciones de respuesta, reducir el sesgo del entrevistador y facilitar 

la recolección simultánea de información de toda la población objetivo (Saris & Gallhofer, 

2023). El instrumento diseñado para el efecto se denominó Escala de Competencia 

Conceptual y Práctica Pedagógica en Inteligencia Artificial Generativa (ECCPP-IAG) y fue 

elaborado de manera propia a partir de la revisión exhaustiva de la literatura y de la 

adaptación contextualizada de marcos de referencia internacionales, particularmente el 

modelo AI-TPACK (Celik, 2023) y el Marco de Competencias Digitales DigCompEdu 

(Redecker & Punie, 2020). 

La ECCPP-IAG se organiza en cuatro partes. La primera recoge información 

sociodemográfica: género, edad, años de experiencia docente, carrera de adscripción, nivel 

máximo de formación académica, antecedentes de capacitación en tecnologías educativas y 

frecuencia de uso de herramientas de IA generativa. La segunda parte corresponde a la 

Dimensión 1 Competencia Conceptual en IAG, compuesta por 12 ítems distribuidos en cinco 

subdimensiones (fundamentos y funcionamiento del modelo; comprensión técnica aplicada; 

reconocimiento de limitaciones; tipología y diferenciación de herramientas; dimensión ética 

conceptual). Estos ítems se responden mediante una escala de acuerdo de siete puntos (1 = 

Totalmente en desacuerdo; 7 = Totalmente de acuerdo), lo cual incrementa la varianza de las 

respuestas y reduce el sesgo de tendencia central respecto a escalas de menor amplitud 
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(Preston & Colman, 2000). Tres de los doce ítems están redactados en sentido inverso (CC3, 

CC7, CC11) y deberán recodificarse antes del análisis. La tercera parte corresponde a la 

Dimensión 2 Práctica Pedagógica con IAG, integrada por 15 ítems agrupados en cinco 

subdimensiones (diseño instruccional con IA; mediación y andamiaje pedagógico; evaluación 

con IA; pensamiento crítico y aprendizaje activo; uso ético y modelamiento). 

Esta dimensión utiliza una escala de frecuencia de cinco puntos (1 = Nunca; 5 = Siempre), 

congruente con la medición del comportamiento real observable en el aula, que requiere 

capturar la periodicidad de la acción docente más que el grado de acuerdo con un enunciado. 

La cuarta parte mide la Autoeficacia Docente en IAG a través de 10 ítems con escala de 

confianza de cinco puntos (1 = Nada seguro/a; 5 = Muy seguro/a), construidos desde la teoría 

de la autoeficacia de Bandura (1997), y complementa el instrumento con una sección de ocho 

proposiciones en formato de diferencial semántico de siete puntos que exploran las actitudes 

de los docentes hacia la IAG en el aula de clases. 

Validez de contenido. El instrumento fue sometido a juicio de siete expertos en tecnología 

educativa, didáctica universitaria e inteligencia artificial aplicada a la educación, todos ellos 

con grado doctoral y publicaciones recientes en las áreas evaluadas. Cada experto valoró los 

ítems en cuatro criterios: claridad, coherencia, relevancia y suficiencia, empleando una escala 

de cuatro puntos. El coeficiente V de Aiken fue calculado por ítem y dimensión, tomando como 

umbral de aceptación V ≥ 0.80 (Aiken, 1985). Los ítems que no alcanzaron el umbral fueron 

reformulados o eliminados en función de las observaciones cualitativas de los expertos. La 

versión final del instrumento mostró valores V de Aiken superiores a 0.82 en todos los ítems. 

Validez de constructo. Se realizó un análisis factorial confirmatorio (AFC) mediante el 

software R (versión 4.3) con el paquete lavaan (Rosseel, 2012), contrastando el modelo de 

dos factores principales (competencia conceptual y práctica pedagógica) propuesto a partir 

de la literatura. Se evaluaron los índices de ajuste CFI, TLI, RMSEA y SRMR siguiendo los 

criterios establecidos por Hu y Bentler (1999): CFI y TLI ≥ 0.95, RMSEA ≤ 0.06 y SRMR ≤ 

0.08 para un ajuste satisfactorio. 

 
Confiabilidad. La consistencia interna del instrumento fue estimada mediante el alfa de 

Cronbach (α) y el coeficiente omega de McDonald (ω) para cada dimensión y subdimensión, 

empleando como umbral mínimo de aceptación α ≥ 0.80 (Nunnally & Bernstein, 1994). El 

coeficiente omega fue incluido porque resulta más preciso cuando los ítems no son tau-

equivalentes, condición frecuente en escalas de actitudes y competencias (McNeish, 2018). 
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3.5 Procedimiento de recolección de datos 

 
El proceso de recolección de información se desarrolló en cinco fases secuenciales. En la 

fase de autorización institucional, el investigador presentó el protocolo de investigación ante 

la Dirección de Posgrado de la UNEMI y solicitó formalmente la aprobación del Comité de 

Ética en Investigación, adjuntando el modelo de consentimiento informado, la descripción del 

instrumento y la declaración de confidencialidad. Obtenida la autorización, en la fase de 

coordinación académica se realizó un acercamiento con las Direcciones de Carrera de la 

FACI para informar sobre el propósito del estudio y garantizar el acceso a los docentes 

durante los horarios de trabajo. 

En la fase de aplicación del instrumento, el cuestionario fue publicado en la plataforma Google 

Forms y el enlace de acceso fue distribuido por correo electrónico institucional durante el mes 

de noviembre de 2025, período que corresponde al segundo semestre del año académico 

2024–2025. Cada docente recibió el enlace junto con el documento de consentimiento 

informado y contó con un plazo de tres semanas para completar el instrumento. En la fase de 

seguimiento, se enviaron dos recordatorios a los docentes que aún no habían respondido a 

los siete y catorce días de apertura del formulario, estrategia que contribuyó a alcanzar la tasa 

de respuesta del 85% ya señalada. Finalmente, en la fase de cierre y verificación, los datos 

exportados de Google Forms fueron revisados para detectar respuestas incompletas, 

duplicadas o con patrones de respuesta atípicos (por ejemplo, respuesta uniforme a todos los 

ítems), las cuales fueron excluidas del análisis antes de proceder con el procesamiento 

estadístico. 

3.6 Técnicas de análisis estadístico 

 
El análisis de los datos se realizó en dos plataformas complementarias: SPSS versión 28 para 

los análisis descriptivos, inferenciales y de regresión, y R versión 4.3 para el AFC y el cálculo 

del coeficiente omega. El procesamiento siguió una secuencia lógica articulada en cuatro 

niveles analíticos. 

En primer lugar, el análisis descriptivo permitió caracterizar la muestra y las variables 

principales. Se calcularon frecuencias y porcentajes para las variables sociodemográficas, y 

medias, medianas, desviaciones estándar, coeficientes de asimetría y curtosis para cada ítem 

y dimensión. Estos estadísticos permiten no solo describir los niveles de competencia y 

práctica, sino también verificar los supuestos de normalidad que condicionan la elección de 

las pruebas inferenciales posteriores. 
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En segundo lugar, la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov (con corrección de 

Lilliefors) fue aplicada a las puntuaciones totales de cada dimensión, dado que n = 68 supera 

el umbral de n > 50 recomendado para esta prueba (Field, 2022). Los resultados determinaron 

si el análisis correlacional debía realizarse mediante el coeficiente r de Pearson para 

distribuciones normales o el coeficiente rho de Spearman para distribuciones no 

paramétricas. En ambos casos, el tamaño del efecto fue interpretado con las convenciones 

de Cohen (1988): r < 0.30 como efecto pequeño, 0.30 ≤ r < 0.50 como efecto mediano y r ≥ 

0.50 como efecto grande. 

 
En tercer lugar, para el análisis comparativo por variables moderadoras (carrera, nivel de 

formación, años de experiencia y frecuencia de uso de IA), se empleó el análisis de varianza 

de un factor (ANOVA) cuando se verificó el supuesto de normalidad, o la prueba no 

paramétrica de Kruskal-Wallis en caso contrario. Las comparaciones post hoc entre pares de 

grupos se realizaron mediante la prueba de Tukey cuando las varianzas eran homogéneas 

(verificadas con la prueba de Levene) o Games-Howell cuando no lo eran. El tamaño del 

efecto para el ANOVA fue estimado mediante eta cuadrado parcial (η²), interpretado según 

los criterios de Cohen (1988): η² = 0.01 (pequeño), 0.06 (mediano) y 0.14 (grande). 

Finalmente, se ajustó un modelo de regresión lineal múltiple para examinar el poder predictivo 

conjunto de la competencia conceptual y las variables sociodemográficas seleccionadas 

(edad, años de experiencia, nivel de formación y carrera) sobre la puntuación total en práctica 

pedagógica con IA generativa. El modelo fue evaluado por su coeficiente de determinación 

ajustado (R² ajustado) y por los supuestos de independencia de residuos (Durbin-Watson), 

homocedasticidad (gráfico de residuos estandarizados vs. valores pronosticados) y ausencia 

de multicolinealidad (factor de inflación de varianza, VIF < 10). 

3.7 Consideraciones éticas 

 
El estudio se ajustó en su totalidad a los principios éticos que rigen la investigación con sujetos 

humanos en el contexto universitario ecuatoriano. El principio de autonomía fue garantizado 

mediante la administración de un consentimiento informado detallado, en el que se 

especificaron el propósito del estudio, la naturaleza voluntaria de la participación, el derecho 

a retirarse sin consecuencia alguna y los datos de contacto del investigador principal. El 

principio de confidencialidad se operacionalizó a través del tratamiento anónimo de todas las 

respuestas: los correos electrónicos institucionales, requeridos únicamente para evitar 

duplicidades de respuesta, fueron disociados de los cuestionarios antes del análisis 

estadístico y almacenados en un repositorio cifrado con acceso restringido. Finalmente, el 
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tratamiento de los datos se realizó en conformidad con la Ley Orgánica de Protección de 

Datos Personales del Ecuador (Registro Oficial, Suplemento No. 459, 2021) y con los 

lineamientos del Reglamento de Ética en Investigación de la UNEMI. 
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CAPÍTULO 4 

RESULTADOS 

4.1 Caracterización sociodemográfica de la muestra 

 
Los 68 docentes participantes corresponden a la Facultad de Ciencias e Ingeniería (FACI) de 

la Universidad Estatal de Milagro. La distribución por sexo revela una marcada predominancia 

masculina: 51 docentes masculinos (75,0 %) frente a 17 femeninos (25,0 %), lo cual refleja la 

composición tradicional de las ingenierías en el Ecuador. En cuanto a la edad, el rango 

predominante es el de 31 a 40 años (n = 31; 45,6 %), seguido por el grupo de 41 a 50 años 

(n = 23; 33,8 %), el grupo menor de 30 años (n = 7; 10,3 %) y el de más de 50 años (n = 7; 

10,3 %), con una media de 38,4 años (DE = 7,8). Esta distribución sugiere una planta docente 

mayoritariamente en la mitad de su trayectoria profesional. 

Tabla 1 

Caracterización sociodemográfica de la muestra (n = 68) 

 

Variable Categoría n % 

Sexo Masculino 51 75,0 

 Femenino 17 25,0 

Edad < 30 años 7 10,3 

 31–40 años 31 45,6 

 41–50 años 23 33,8 

 > 50 años 7 10,3 

Formación Maestría 60 88,2 

 Doctorado 7 10,3 

 Sin dato 1 1,5 

Experiencia 1–5 años 33 48,5 

 6–10 años 16 23,5 

 11–20 años 15 22,1 

 > 20 años 4 5,9 

Carrera TIC en línea 17 25,0 

 Industrial presencial 16 23,5 

 Software presencial 12 17,6 

 Alimentos presencial 10 14,7 

 Ambiental presencial 6 8,8 

 
- 25 - 



 

 
C 

 

 

 Biotecnología presencial 5 7,4 

 Arquitectura Sostenible 1 1,5 

 Sin dato / otra 1 1,5 

Capacitación TEC Últimos 6 meses 25 36,8 

 Último año 27 39,7 

 Últimos 5 años 13 19,1 

 Nunca 2 2,9 

 Hace más de 5 años 1 1,5 

Uso actual de IAG Frecuentemente (diario) 41 60,3 

 Regularmente (semanal) 24 35,3 

 Ocasionalmente 3 4,4 

Análisis e interpretación 

 
La formación académica predominante es la maestría (88,2 %), con apenas un 10,3 % con 

nivel doctoral. Un dato significativo es que el 60,3 % de los docentes reporta usar 

herramientas de IAG diariamente, y un 35,3 % semanalmente; la totalidad de la muestra ha 

tenido algún nivel de contacto con estas herramientas, lo cual elimina el sesgo de 

desconocimiento total y hace más relevante el análisis de la brecha entre competencia y 

práctica. 

4.2 Confiabilidad del instrumento 

 
Antes de presentar los resultados descriptivos, se reportan los índices de consistencia interna 

obtenidos para cada dimensión del instrumento, calculados mediante el coeficiente alfa de 

Cronbach. 

 
Tabla 2 

Índices de confiabilidad por dimensión 
 

Dimensión N° ítems Escala α de Cronbach Interpretación 

Competencia Conceptual en IAG 12 1–7 0,815 Buena 

Práctica Pedagógica con IAG 15 1–5 0,965 Excelente 

Autoeficacia docente en IAG 10 1–5 0,918 Excelente 

Actitudes hacia la IAG en aula 8 1–7 0,927 Excelente 

 

 
Análisis e interpretación 
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Todos los valores superan el umbral de 0,80 recomendado para investigaciones en ciencias 

sociales (Hair et al., 2019), lo que avala la fiabilidad del instrumento utilizado. El coeficiente 

para Competencia Conceptual (α = 0,815), aunque inferior a las demás dimensiones, se 

mantiene dentro del rango aceptable, lo cual coincide con lo reportado por Celik et al. (2022) 

al medir conocimiento declarativo sobre IA en docentes universitarios, donde la naturaleza 

multidimensional del constructo tiende a reducir marginalmente la consistencia interna. 

4.3 Análisis descriptivo por ítem — Dimensión 1: Competencia Conceptual en IAG 

 
La escala de Competencia Conceptual comprende 12 ítems con respuesta en formato Likert 

de 7 puntos (1 = Completamente en desacuerdo; 7 = Completamente de acuerdo). Tres ítems 

fueron redactados en sentido negativo (CC3, CC7, CC11) y se invirtieron antes del análisis 

(puntuación = 8 − valor original). 

 
Tabla 3 

Estadísticos descriptivos por ítem — Competencia Conceptual (escala 1–7, n = 68) 
 

Ítem Enunciado (síntesis) M DE Mdn % rango 

CC1 Comprendo los principios básicos de cómo los LLM generan 

texto 

5,57 1,44 6,00 76,2 % 

CC2 Puedo explicar la diferencia entre IAG y motores de búsqueda 5,65 1,32 6,00 77,5 % 

CC3* Los conceptos técnicos de la IAG me resultan demasiado 

complejos (inv.) 

4,06 1,90 4,00 51,0 % 

CC4 Entiendo qué son los prompts y cómo influyen en las respuestas 6,01 1,33 7,00 83,5 % 

CC5 Conozco las limitaciones de la IAG (alucinaciones, sesgos) 5,63 1,35 6,00 77,2 % 

CC6 Puedo identificar cuándo una respuesta de IAG puede ser 

incorrecta 

5,72 1,31 6,00 78,7 % 

CC7* No entiendo cómo la IAG puede "aprender" o mejorar (inv.) 4,04 1,93 4,00 50,7 % 

CC8 Comprendo los conceptos de tokens, contexto y temperatura 4,62 1,76 5,00 60,3 % 

CC9 Puedo distinguir entre diferentes tipos de IAG (texto, imagen, 

código) 

5,22 1,66 5,00 70,3 % 

CC10 Entiendo las implicaciones éticas del uso de IAG en educación 5,69 1,52 6,00 78,2 % 

CC11* Me confunde la terminología técnica asociada con la IAG (inv.) 4,43 1,87 4,00 57,2 % 

CC12 Comprendo cómo los datos de entrenamiento influyen en la IAG 5,44 1,64 6,00 74,0 % 

TOTAL Media de la dimensión 5,17 0,92 5,22 69,6 % 

Nota. * Ítem redactado en sentido negativo, puntuación invertida antes del análisis. 

 
Análisis e interpretación 
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La dimensión de Competencia Conceptual alcanza una media global de M = 5,17 (DE = 0,92) 

sobre una escala de 7 puntos, lo que equivale al 69,6 % del rango máximo posible. El ítem 

con mayor puntuación media es CC4, relativo al conocimiento sobre prompts (M = 6,01; DE 

= 1,33), lo que evidencia que los docentes han desarrollado familiaridad con el componente 

más instrumental de la interacción con IAG. Por el contrario, los ítems CC3 y CC7 ambos 

referidos a la comprensión de aspectos arquitectónicos y de aprendizaje automático de los 

modelos obtuvieron las medias más bajas (M = 4,06 y M = 4,04 respectivamente), incluso tras 

la inversión de su escala, con desviaciones estándar que superan 1,90, lo cual indica alta 

dispersión y heterogeneidad en ese subdominio. 

Lo anterior sugiere que el conocimiento declarativo de los docentes de la FACI-UNEMI no es 

homogéneo: es marcadamente mayor en los aspectos funcionales y de uso cotidiano de la 

IAG (identificar errores, conocer limitaciones, usar prompts) que en los fundamentos técnicos 

y arquitectónicos de los sistemas. Esto coincide con lo reportado por Lim et al. (2023) en 

universidades de Singapur, donde la mayoría de docentes demostraba conocimiento 

funcional pero no estructural de los LLM, y con los hallazgos de Álvarez-Herrero et al. (2024) 

en universidades españolas, quienes describen un perfil de "usuario consciente" que entiende 

qué hace la IA pero no cómo lo hace. Desde la perspectiva del marco AI-TPACK (Celik, 2023), 

estos resultados indican que los docentes han consolidado la dimensión de conocimiento 

sobre IA ligada al uso, pero presentan debilidades en la subdimensión técnica del mismo. 

 
Tabla 4 

Distribución de frecuencias y forma de la distribución — Competencia Conceptual (n = 68) 
 

Ítem Enunciado (síntesis) Bajo (1–2) Medio (3–5) Alto (6–7) Asimetría Curtosis 

CC1 Principios básicos de LLM 4,4 % 30,9 % 64,7 % −1,25 1,59 

CC2 IAG vs. motores de búsqueda 2,9 % 33,8 % 63,2 % −1,22 1,66 

CC3* Complejidad técnica excesiva (inv.) 25,0 % 47,1 % 27,9 % 0,02 −1,10 

CC4 Comprensión de prompts 2,9 % 23,5 % 73,5 % −1,43 1,39 

CC5 Limitaciones de la IAG 2,9 % 39,7 % 57,4 % −0,80 0,00 

CC6 Detección de respuestas incorrectas 2,9 % 33,8 % 63,2 % −0,88 0,17 

CC7* Aprendizaje e improv. IAG (inv.) 20,9 % 50,7 % 28,4 % 0,08 −1,08 

CC8 Tokens, contexto, temperatura 13,2 % 54,4 % 32,4 % −0,44 −0,56 

CC9 Tipos de IAG (texto/imagen/código) 8,8 % 45,6 % 45,6 % −0,75 −0,11 

CC10 Implicaciones éticas en educación 2,9 % 33,8 % 63,2 % −1,17 0,97 

CC11* Confusión con terminología (inv.) 16,2 % 51,5 % 32,4 % −0,11 −1,00 

CC12 Datos de entrenamiento 5,9 % 41,2 % 52,9 % −0,85 0,02 
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Nota. * Ítems negativos invertidos. Las categorías "Bajo/Medio/Alto" reflejan la puntuación ya 

recodificada. 

Análisis e interpretación 

 
Los ítems con orientación funcional (CC1, CC2, CC4, CC6, CC10) exhiben distribuciones 

fuertemente sesgadas hacia la izquierda (asimetrías entre −0,88 y −1,43), con curtosis 

positiva en varios casos, lo que indica concentración de respuestas en los valores altos de la 

escala y escasa dispersión. Este patrón es indicativo de un efecto techo incipiente en estos 

ítems: la mayoría de los docentes ha alcanzado un umbral de comprensión funcional que 

hace difícil discriminar entre sujetos en el extremo superior. Por el contrario, CC3 y CC7 que 

miden la comprensión de los mecanismos internos de la IAG presentan distribuciones 

prácticamente simétricas (asimetrías de 0,02 y 0,08) y curtosis negativas (−1,10 y −1,08), lo 

que revela distribuciones bimodales o platilépticas: los docentes se distribuyen de manera 

más uniforme a lo largo de la escala, sin concentración clara en ningún polo, señal de alta 

heterogeneidad y, por tanto, de un conocimiento técnico-arquitectónico genuinamente 

dividido dentro del cuerpo docente. Este patrón bifurcado en los ítems de arquitectura interna 

coincide con lo identificado por Southworth et al. (2023) al examinar la literacidad en IA de 

profesores de STEM en universidades de habla hispana, donde la variabilidad en la 

comprensión de los fundamentos computacionales de los LLM era significativamente mayor 

que en el conocimiento operacional de los mismos. 

 

 
4.4 Análisis descriptivo por ítem — Dimensión 2: Práctica Pedagógica con IAG 

 
La dimensión de Práctica Pedagógica comprende 15 ítems valorados en escala de frecuencia 

de cinco puntos (1 = Nunca; 5 = Siempre), organizados en cinco subdimensiones: diseño 

instruccional con IA (PP1–PP3), mediación y andamiaje pedagógico (PP4–PP6), evaluación 

con IA (PP7–PP9), pensamiento crítico y aprendizaje activo (PP10–PP12) y uso ético y 

modelamiento (PP13–PP15). 

 
Tabla 5 

Estadísticos descriptivos por ítem — Práctica Pedagógica (escala 1–5, n = 68) 
 

Ítem Enunciado (síntesis) M DE Mdn % rango 

PP1 Diseño actividades de aprendizaje integrando IAG 3,76 1,31 4,00 69,0 % 
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Ítem Enunciado (síntesis) M DE Mdn % rango 

PP2 
Selecciono herramientas de IAG según el objetivo de 

aprendizaje 
3,65 1,35 4,00 66,3 % 

PP3 Adapto el currículo para incorporar IAG de forma coherente 3,22 1,41 3,00 55,5 % 

PP4 Guío a los estudiantes en el uso pedagógico de la IAG 3,93 1,24 4,00 73,3 % 

PP5 Proporciono andamiaje cuando los estudiantes usan IAG 3,57 1,29 4,00 64,3 % 

PP6 Retroalimento el proceso de uso de IAG de los estudiantes 3,62 1,30 4,00 65,5 % 

PP7 Uso IAG para diseñar instrumentos de evaluación 3,31 1,46 3,00 57,8 % 

PP8 Incorporo IAG en la retroalimentación formativa 3,41 1,42 4,00 60,3 % 

PP9 Promuevo la autoevaluación asistida por IAG 3,00 1,44 3,00 50,0 % 

PP10 Fomento el pensamiento crítico sobre los outputs de IAG 3,90 1,25 4,00 72,5 % 

 
PP11 

Diseño tareas que requieren evaluar críticamente 

respuestas de IAG 

 
3,68 

 
1,32 

 
4,00 

 
67,0 % 

PP12 Promuevo el aprendizaje activo mediante IAG 3,72 1,26 4,00 68,0 % 

PP13 Modelo el uso ético de la IAG ante mis estudiantes 4,03 1,22 4,00 75,8 % 

PP14 Abordo explícitamente los riesgos del uso de IAG en el aula 3,88 1,26 4,00 72,0 % 

PP15 Establezco normas claras de uso de IAG en mis asignaturas 3,72 1,34 4,00 68,0 % 

TOTAL Media de la dimensión 3,56 1,01 3,60 64,1 % 

 
Tabla 6 

Distribución de frecuencias y forma de la distribución — Práctica Pedagógica (n = 68) 
 

Ítem Nunca (1) Raramente (2) A veces 

(3) 

Frecuentemente (4) Siempre (5) Asimetría Curtosis 

PP1 4,4 % 13,2 % 22,1 % 36,8 % 23,5 % −0,62 −0,52 

PP2 5,9 % 13,2 % 25,0 % 36,8 % 19,1 % −0,57 −0,51 

PP3 11,8 % 20,6 % 29,4 % 26,5 % 11,8 % −0,21 −0,83 

PP4 2,9 % 11,8 % 20,6 % 38,2 % 26,5 % −0,79 −0,19 

PP5 5,9 % 16,2 % 25,0 % 36,8 % 16,2 % −0,47 −0,62 

PP6 5,9 % 13,2 % 27,9 % 36,8 % 16,2 % −0,50 −0,53 

PP7 13,2 % 19,1 % 26,5 % 26,5 % 14,7 % −0,23 −0,91 

PP8 10,3 % 16,2 % 25,0 % 32,4 % 16,2 % −0,38 −0,78 

PP9 16,2 % 22,1 % 29,4 % 22,1 % 10,3 % −0,08 −0,88 

PP10 2,9 % 11,8 % 22,1 % 38,2 % 25,0 % −0,76 −0,26 

PP11 5,9 % 13,2 % 25,0 % 36,8 % 19,1 % −0,57 −0,51 

PP12 4,4 % 11,8 % 26,5 % 38,2 % 19,1 % −0,61 −0,37 
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PP13 2,9 % 10,3 % 19,1 % 38,2 % 29,4 % −0,88 −0,01 

PP14 2,9 % 11,8 % 22,1 % 39,7 % 23,5 % −0,75 −0,21 

PP15 5,9 % 13,2 % 25,0 % 35,3 % 20,6 % −0,61 % −0,52 

 
Tabla 7 

Comparación de medias por subdimensión — Práctica Pedagógica 
 

Subdimensión Ítems M DE % rango 

Diseño instruccional con IA PP1–PP3 3,54 1,21 63,5 % 

Mediación y andamiaje pedagógico PP4–PP6 3,71 1,11 67,7 % 

Evaluación con IA PP7–PP9 3,24 1,28 56,0 % 

Pensamiento crítico y aprendizaje activo PP10–PP12 3,77 1,17 69,2 % 

Uso ético y modelamiento PP13–PP15 3,88 1,13 72,0 % 

TOTAL PP1–PP15 3,56 1,01 64,1 % 

 

 
Análisis e interpretación 

 
La dimensión de Práctica Pedagógica alcanza una media global de M = 3,56 (DE = 1,01) 

sobre una escala de 5 puntos, equivalente al 64,1 % del rango máximo posible. El análisis 

por subdimensiones revela una estructura interna diferenciada. La subdimensión de uso ético 

y modelamiento obtiene la puntuación relativa más alta (72,0 % del rango), seguida de 

pensamiento crítico y aprendizaje activo (69,2 %) y de mediación y andamiaje pedagógico 

(67,7 %), mientras que la evaluación con IA constituye el punto de menor intensidad práctica 

del conjunto (56,0 %). Este gradiente descendente desde las prácticas de modelamiento ético 

hasta las de evaluación es coherente con la lógica de adopción tecnológica progresiva: los 

docentes incorporan primero aquellas acciones que suponen un menor riesgo pedagógico y 

una mayor continuidad con sus prácticas previas, y postergan las que exigen mayor rediseño 

de los procesos establecidos, como la evaluación asistida por IA. 

El ítem PP9 referido a la promoción de autoevaluación asistida por IAG registra la media más 

baja de toda la dimensión (M = 3,00; DE = 1,44), con el 38,3 % de respuestas en las categorías 

"Nunca" o "Raramente", y es también el de mayor desviación estándar, indicando alta 

heterogeneidad de práctica en ese subdominio específico. Por el contrario, PP13 que mide el 

modelamiento del uso ético ante los estudiantes obtiene la media más alta (M = 4,03; DE = 

1,22), con el 67,6 % de respuestas en los niveles "Frecuentemente" o "Siempre", lo que refleja 

que el componente normativo y de orientación de la práctica con IA ha sido más fácilmente 

asimilado que los componentes de rediseño evaluativo. Estos hallazgos coinciden 
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con los de Chan y Hu (2023) en el contexto de Hong Kong, donde el modelamiento ético fue 

la conducta docente más reportada y el rediseño de la evaluación con IA la menos frecuente. 

 

 
4.5 Análisis descriptivo global y comparación entre las dos variables principales 

 
Tabla 8 

Comparación de medias globales entre las dos variables principales 
 

Variable M (escala 

original) 

DE Mdn % rango 

máx. 

Nivel predominante 

Competencia Conceptual 

(1–7) 

5,17 0,92 5,22 69,6 % Alto (76,5 % de la muestra) 

Práctica Pedagógica (1–5) 3,56 1,01 3,60 64,1 % Alto-medio (55,9 % / 35,3 

%) 

Autoeficacia docente (1–5) 3,91 0,83 3,93 72,7 % Moderado-alto 

Actitudes hacia IAG (1–7) 5,60 1,06 5,75 76,7 % Positivas 

Brecha CC − PP (puntos 

%) 

--- --- --- 5,4 pp --- 

 

 
Figura 1 

Perfil de puntuaciones por subdimensión en Competencia Conceptual y Práctica 

Pedagógica (% del rango máximo posible), docentes FACI-UNEMI, 2025 

 

 
Nota. Las barras representan la media de cada subdimensión normalizada al rango máximo 

de su escala respectiva [CC: 1–7; PP: 1–5]. Las líneas discontinuas indican la media global 
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de cada dimensión (CC = 69.6 %; PP = 64.1 %). Las barras de error corresponden al error 

estándar de la media (±1 SE). Los tres ítems negativos de CC (CC3, CC7, CC11) fueron 

invertidos antes del cálculo. n = 68. 

 
 

 
Análisis e interpretación 

 
Los datos de la Tabla 8 ofrecen una imagen de conjunto que va más allá de la simple 

descripción de medias: permiten leer el perfil cognitivo, conductual y afectivo del cuerpo 

docente de la FACI-UNEMI frente a la IAG como un sistema de dimensiones 

interrelacionadas, cuyas tensiones internas constituyen el hallazgo estructural del estudio. 

La primera lectura revela un gradiente descendente cuando se ordenan las dimensiones por 

su porcentaje de rango máximo: Actitudes (76,7 %), Autoeficacia (72,7 %), Competencia 

Conceptual (69,6 %) y Práctica Pedagógica (64,1 %). Este ordenamiento no es trivial. Que 

las actitudes encabecen la jerarquía con la mayor puntuación media de todo el instrumento 

(M = 5,60 sobre una escala de 7 puntos; Mdn = 5,75) indica que la disposición favorable hacia 

la IAG en el aula se ha consolidado ampliamente en esta muestra: los docentes valoran 

positivamente la tecnología y no oponen resistencia declarada a su incorporación. Sin 

embargo, desde la perspectiva de la Teoría del Comportamiento Planificado (Ajzen, 1991), la 

actitud positiva es condición necesaria pero no suficiente para producir conducta; requiere, 

adicionalmente, de norma subjetiva favorable y de control conductual percibido. Lo que la 

tabla revela es que precisamente estas dos condiciones son las que operan con menor 

intensidad: la dimensión de práctica pedagógica, que es la expresión conductual más directa, 

obtiene la puntuación más baja del conjunto, 12,6 puntos porcentuales por debajo de la 

dimensión actitudinal. 

La segunda lectura concierne a la relación entre Competencia Conceptual y Práctica 

Pedagógica, que es la brecha que da nombre al presente estudio. Normalizadas al rango 

máximo de sus respectivas escalas, ambas variables se separan por 5,4 puntos porcentuales 

a favor del conocimiento declarativo. Aunque esta diferencia pueda parecer moderada en 

términos absolutos, su interpretación cambia sustancialmente cuando se examina la 

distribución por niveles que la acompaña: el 76,5 % de los docentes alcanza un nivel alto de 

competencia conceptual, mientras que en práctica pedagógica ese porcentaje desciende a 

55,9 %, con un 35,3 % adicional en nivel medio y un 8,8 % en nivel bajo. Dicho de otro modo, 

alrededor de dos de cada diez docentes que poseen conocimiento conceptual avanzado 
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sobre IAG no han logrado traducirlo en una práctica pedagógica equivalente. Este patrón 

configura con precisión el fenómeno denominado knowing-doing gap (Pfeffer & Sutton, 2000): 

la distancia no está en la voluntad ni en el saber declarativo, sino en el puente que une el 

conocimiento con la acción. 

La baja desviación estándar de la Autoeficacia (DE = 0,83) en comparación con la de la 

Competencia Conceptual (DE = 0,92) y la Práctica Pedagógica (DE = 1,01) indica que los 

docentes son más homogéneos en su confianza operativa que en su nivel de conocimiento o 

en la frecuencia de sus prácticas pedagógicas. Este detalle estadístico refuerza la idea de 

que la variabilidad en la práctica docente no se explica por diferencias en autoconfianza, sino 

por otros factores que el modelo simple de correlación entre CC y PP no captura y que el 

modelo de regresión múltiple, presentado en la sección 4.11, permite identificar con mayor 

precisión. 

Figura 2 

Diagrama radial de las cuatro dimensiones del instrumento: síntesis del perfil docente en 

IAG, FACI-UNEMI, 2025 
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Nota. Las barras representan la media de cada ítem normalizada al rango máximo de la 

escala (1–5). El código de color identifica los tres subdimensiones: competencia técnica 

(AE1–AE3; naranja), competencia pedagógica (AE4–AE6; azul), e integración y actualización 

(AE7–AE10; verde). Las barras de error indican ± 1 SE. La línea discontinua señala el umbral 

de referencia del 75 %. Los valores entre paréntesis en la leyenda corresponden a la media 

de cada subdimensión. n = 68. 

 
Tabla 9 

Clasificación por nivel en cada dimensión principal 
 

Nivel Competencia Conceptual % Práctica Pedagógica % 

Alto 52 docentes 76,5 % 38 docentes 55,9 % 

Medio 16 docentes 23,5 % 24 docentes 35,3 % 

Bajo 0 docentes 0,0 % 6 docentes 8,8 % 

 
Figura 3 

Distribución porcentual de docentes por nivel de desempeño en Competencia Conceptual y 

Práctica Pedagógica (Alto / Medio / Bajo), FACI-UNEMI, 2025 

 

 
Nota. La clasificación por niveles se realizó a partir de los siguientes puntos de corte sobre 

las puntuaciones de escala original: Competencia Conceptual (escala 1–7): Bajo ≤ 2.5, Medio 

2.6–4.5, Alto > 4.5. Práctica Pedagógica (escala 1–5): Bajo ≤ 2.0, Medio 2.1–3.5, Alto > 3.5. 

La flecha indica la diferencia de 20.6 puntos porcentuales entre la proporción de docentes en 

nivel Alto en CC (76.5 %) versus PP (55.9 %). n = 68. 

Análisis e interpretación 
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La brecha de 5,4 puntos porcentuales entre Competencia Conceptual (69,6 %) y Práctica 

Pedagógica (64,1 %), calculada a partir de la normalización al rango máximo de cada escala, 

constituye el dato central del estudio. Si se examina la distribución por niveles, la asimetría 

se vuelve más evidente: mientras que ningún docente se ubica en el nivel bajo de 

Competencia Conceptual, el 8,8 % sí registra práctica pedagógica baja, y el 35,3 % 

permanece en nivel medio pese a que el 76,5 % muestra competencia conceptual alta. Lo 

anterior evidencia un fenómeno de knowing-doing gap (Pfeffer & Sutton, 2000) en el que el 

conocimiento declarativo no se traduce de forma automática en transformación de la práctica. 

En concordancia con los resultados de Yildiz Durak (2023) en docentes universitarios turcos 

y de Ceballos-Almeraya et al. (2024) en universidades mexicanas, el conocimiento sobre IA 

precede y no predetermina su uso pedagógico, mediado por variables de autoeficacia, 

infraestructura y resistencia al cambio. 

 

 
4.6 Análisis descriptivo de la Autoeficacia docente en IAG 

 
La autoeficacia docente en IAG entendida como la confianza del docente en su capacidad 

para ejecutar tareas específicas con estas herramientas (Bandura, 1997) fue medida con 10 

ítems en escala de 5 puntos, organizados en tres subdimensiones: competencia técnica con 

IAG (AE1–AE3), competencia pedagógica con IAG (AE4–AE6) e integración y actualización 

(AE7–AE10). 

 
Tabla 10 

Estadísticos descriptivos por ítem — Autoeficacia docente (escala 1–5, n = 68) 
 

Ítem Enunciado (síntesis) M DE Mdn Bajo % Medio % Alto % Asim. 

AE1 Resolver problemas técnicos básicos 4,06 0,93 4,00 5,9 % 17,6 % 76,5 % −0,93 

AE2 Enseñar a un colega a usar ChatGPT 4,03 1,06 4,00 5,9 % 23,5 % 70,6 % −1,05 

AE3 Identificar y corregir info incorrecta 4,21 0,89 4,00 5,9 % 13,2 % 80,9 % −0,95 

AE4 Crear actividad innovadora en < 30 min 3,97 1,12 4,00 10,3 % 19,1 % 70,6 % −0,99 

AE5 Guiar uso ético a estudiantes 4,06 1,10 4,00 7,4 % 17,6 % 75,0 % −1,28 

AE6 Evaluar calidad de contenido IAG 4,18 0,93 4,00 5,9 % 13,2 % 80,9 % −1,17 

AE7 Personalizar config. IAG para educación 3,91 1,11 4,00 9,0 % 25,4 % 65,7 % −0,84 

AE8 Integrar IAG en flujo de trabajo docente 3,37 1,29 4,00 26,9 % 20,9 % 52,2 % −0,39 

AE9 Resolver dificultades de est. con IAG 3,28 1,28 3,00 28,4 % 25,4 % 46,3 % −0,24 

AE10 Mantenerse actualizado en IAG educativa 3,99 1,11 4,00 13,2 % 17,6 % 69,1 % −0,77 
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Tabla 11 

Subdimensiones de la Autoeficacia docente 
 

Subdimensión Ítems M DE % rango 

Competencia técnica con IAG AE1–AE3 4,10 0,74 77,5 % 

Competencia pedagógica con IAG AE4–AE6 4,07 0,93 76,7 % 

Integración y actualización AE7–AE10 3,64 1,05 66,0 % 

TOTAL AE1–AE10 3,91 0,83 72,7 % 

 
Figura 4 

Perfil de autoeficacia docente en IAG por ítem y subdimensión (% del rango máximo, escala 

1–5), FACI-UNEMI, 2025 

 

 
Nota. Las barras representan la media de cada ítem normalizada al rango máximo de la 

escala (1–5). El código de color identifica las tres subdimensiones: competencia técnica 

(AE1–AE3; naranja), competencia pedagógica (AE4–AE6; azul), e integración y actualización 

(AE7–AE10; verde). Las barras de error indican ± 1 SE. La línea discontinua señala el umbral 

de referencia del 75 %. Los valores entre paréntesis en la leyenda corresponden a la media 

de cada subdimensión. n = 68. 

Análisis e interpretación 
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Los diez ítems de la escala de autoeficacia docente revelan un perfil internamente 

diferenciado que no puede reducirse a una puntuación global sin perder información 

sustantiva. La tabla permite identificar con claridad dos zonas de autoeficacia con dinámicas 

opuestas. 

La primera zona, integrada por los ítems AE1 a AE7, agrupa las tareas de competencia 

técnica, pedagógica y de orientación ética. Las medias oscilan entre 3,91 y 4,21, las 

proporciones de respuesta alta superan el 65 % en todos los casos, y las asimetrías negativas 

pronunciadas entre 0,84 y 1,28 indican que las distribuciones se concentran en los valores 

superiores de la escala. AE3 (identificar y corregir información incorrecta; M = 4,21) y AE6 

(evaluar calidad de contenido IAG; M = 4,18) son los ítems con mayor puntuación media y 

con el porcentaje más alto de respuestas en nivel alto (80,9 % en ambos casos), lo que refleja 

que los docentes se perciben especialmente competentes en tareas de verificación y juicio 

crítico sobre los outputs de la IAG, habilidades que probablemente transfieren desde su 

experticia disciplinar previa. AE5, referido a guiar éticamente a los estudiantes en el uso de 

IAG, también alcanza una media elevada (M = 4,06) con el 75,0 % de respuestas altas, lo que 

es coherente con la dimensión actitudinal del estudio, donde las actitudes positivas hacia la 

IAG resultaron ser la dimensión mejor valorada del instrumento. 

La segunda zona, conformada exclusivamente por AE8 y AE9, constituye el punto de quiebre 

del perfil. AE8 (integrar la IAG en el flujo de trabajo docente actual; M = 3,37; DE = 1,29) y 

AE9 (resolver dificultades de los estudiantes con IAG; M = 3,28; DE = 1,28) no solo registran 

las medias más bajas de la dimensión, sino que concentran el 26,9 % y el 28,4 % de 

respuestas en el nivel bajo respectivamente, y sus asimetrías se aproximan a cero (−0,39 y 

−0,24), lo que señala distribuciones casi simétricas con alta dispersión: los docentes se 

reparten de forma relativamente uniforme a lo largo de la escala, sin consenso en ningún polo. 

Esta heterogeneidad no es un dato menor: indica que la capacidad de integrar la IAG de forma 

fluida en la práctica cotidiana y de mediar en las dificultades del alumnado divide al colectivo 

en partes casi iguales entre quienes se sienten capaces y quienes no. La Mdn de AE9 

desciende a 3,00 el único ítem cuya mediana no alcanza el valor 4 lo que confirma que, en 

términos de tendencia central robusta, la mitad de la muestra se declara en el límite entre la 

capacidad y la incapacidad para esta tarea concreta. 

La distinción entre estas dos zonas no es casual ni meramente cuantitativa: refleja la 

diferencia entre autoeficacia de uso personal saber usar la herramienta para sí mismo, evaluar 

su output, guiar éticamente a otros de forma declarativa y autoeficacia de integración 
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pedagógica embeber la IAG en el flujo real de la clase, sostenerla cuando los estudiantes 

enfrentan dificultades. Esta distinción, descrita por Tondeur et al. (2017) como la brecha entre 

confianza de uso y confianza de enseñanza, es la que los programas de formación docente 

breves típicamente no logran cerrar, pues la segunda requiere práctica contextualizada, 

observación de modelos y retroalimentación en situación real, condiciones que una 

capacitación puntual no garantiza. Los datos de la Tabla 10 orientan, por tanto, el diseño del 

programa formativo propuesto en el Capítulo 5 hacia una prioridad concreta: no es necesario 

fortalecer la confianza técnica general de los docentes, que ya es alta; lo urgente es crear 

espacios estructurados donde la integración pedagógica de la IAG pueda practicarse, 

observarse y retroalimentarse en condiciones reales de aula. 

 

 
4.7 Actitudes hacia la IAG en el aula 

 
La dimensión de actitudes agrupa 8 ítems valorados en escala de 7 puntos que evalúan la 

percepción del docente sobre el papel de la IAG en contextos de aula (orientación hacia la 

utilidad, el riesgo percibido, la conveniencia pedagógica y la apertura al cambio). 

 
Tabla 12 

Estadísticos descriptivos por ítem — Actitudes hacia la IAG en el aula (escala 1–7, n = 68) 
 

Ítem M DE Mdn Bajo % (1–2) Medio % (3–5) Alto % (6–7) 

ACT1 5,87 1,32 6,00 4,5 % 25,4 % 70,1 % 

ACT2 5,71 1,29 6,00 1,5 % 38,2 % 60,3 % 

ACT3 5,61 1,30 6,00 1,5 % 40,3 % 58,2 % 

ACT4 5,24 1,22 5,00 1,5 % 59,7 % 38,8 % 

ACT5 5,79 1,30 6,00 2,9 % 32,4 % 64,7 % 

ACT6 5,69 1,18 6,00 0,0 % 42,6 % 57,4 % 

ACT7 5,07 1,43 5,00 5,9 % 50,0 % 44,1 % 

ACT8 5,88 1,46 6,00 5,9 % 23,5 % 70,6 % 

TOTAL 5,60 1,06 5,75 --- --- --- 

 

 
Análisis e interpretación 

 
Las actitudes constituyen la dimensión con mayor puntuación media de todo el estudio (M = 

5,60; 76,7 % del rango en escala de 7 puntos). Ningún ítem registra más del 6 % de 

respuestas en las categorías bajas (1–2), y seis de los ocho ítems superan el 55 % de 
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respuestas en el nivel alto (6–7). ACT4 y ACT7 son los menos favorables, con medianas en 

el punto medio de la escala (5,00), lo que indica que estos aspectos plausiblemente asociados 

a la complejidad percibida de la integración o al riesgo académico generan mayor 

ambivalencia. Pese a que la mayoría de los docentes manifiesta actitudes positivas, la 

correlación entre actitudes y práctica pedagógica resulta débil y no significativa con Pearson 

(r = 0,166; p = 0,177), aunque alcanza significación marginal con Spearman (ρ = 0,274; p = 

0,024). Esto indica que la disposición favorable hacia la IAG si bien necesaria no es suficiente 

para predecir la práctica pedagógica real, lo que contradice el supuesto simplista de que 

cambiar actitudes garantiza cambio de conducta. Desde la perspectiva de la Teoría del 

Comportamiento Planificado (Ajzen, 1991), las actitudes positivas deben combinarse con 

normas subjetivas favorables (apoyo institucional, percepción de que los colegas también lo 

hacen) y con control conductual percibido (autoeficacia) para traducirse en acción. Los datos 

de este estudio sugieren que las actitudes ya están resueltas en esta muestra; el cuello de 

botella reside en la autoeficacia de integración y en los apoyos institucionales. 

 

 
4.8 Prueba de normalidad y selección de estadístico correlacional 

 
Tabla 13 

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para las variables principales (n = 68) 
 

Variable D de K-S p Decisión 

Competencia Conceptual 0,083 0,705 Distribución normal (p > 0,05) 

Práctica Pedagógica 0,107 0,392 Distribución normal (p > 0,05) 

 

 
Análisis e interpretación 

 
Dado que ambas variables siguen distribución normal según la prueba de Kolmogorov-

Smirnov, se utilizó la correlación de Pearson como estadístico principal, complementada con 

la correlación de Spearman para verificación no paramétrica. Esta doble estrategia de 

análisis, recomendada por Field (2022) para estudios con muestras de tamaño moderado, 

garantiza la robustez de las conclusiones inferenciales ante posibles desviaciones locales de 

la normalidad en subgrupos de la distribución. 
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4.9 Prueba de hipótesis principal — Correlación entre Competencia Conceptual y 

Práctica Pedagógica 

Tabla 14 

Coeficientes de correlación entre Competencia Conceptual y Práctica Pedagógica 
 

Estadístico Valor p Tamaño del efecto Decisión sobre H₀ 

Pearson r 0,443 0,000157 Moderado (Cohen, 1988) Se rechaza H₀ 

Spearman ρ 0,424 0,000314 Moderado Se rechaza H₀ 

R² (varianza explicada) 0,196 --- 19,6 % --- 

 
Figura 5 

Diagrama de dispersión con línea de regresión OLS entre Competencia Conceptual y 

Práctica Pedagógica (valores normalizados al % del rango), docentes FACI-UNEMI, 2025. 

 

 
Nota. Cada punto representa un docente. La línea continua corresponde a la regresión por 

mínimos cuadrados ordinarios (OLS); la banda sombreada indica el intervalo de confianza al 

95 % obtenido por bootstrap (1 000 iteraciones). La línea punteada diagonal representa la 
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línea de equidad (CC = PP); los puntos por debajo de esta línea indican docentes cuya 

práctica supera su competencia conceptual declarada. Pearson r = 0,443, R² = 0,196, p < 

0,001, n = 68. 

 
 

 
Análisis e interpretación 

 
Ambos coeficientes son estadísticamente significativos (p < 0,001). La correlación de Pearson 

r = 0,443 indica una relación positiva de magnitud moderada entre la competencia conceptual 

y la práctica pedagógica con IAG, lo que conduce al rechazo de la hipótesis nula (H₀: ρ = 0) y 

a la aceptación de la hipótesis de investigación (Hi: existe relación positiva y significativa entre 

las variables). No obstante, el coeficiente de determinación R² = 0,196 señala que la 

Competencia Conceptual explica apenas el 19,6 % de la varianza en Práctica Pedagógica, lo 

que implica que el 80,4 % restante obedece a otros factores autoeficacia percibida, 

disposición institucional, tiempo disponible, acceso a infraestructura tecnológica no 

contemplados en el modelo de regresión simple. 

La magnitud del coeficiente (r = 0,443) se sitúa en la franja de efecto moderado según los 

criterios de Cohen (1988), lo que significa que la relación existe y es significativa, pero no es 

determinante. Esto abre una pregunta teórica relevante: si el conocimiento sobre IAG fuera el 

único predictor de su uso pedagógico, se esperaría una correlación alta (r > 0,70), como la 

reportada por Uerz et al. (2018) para competencias TIC generales. El hecho de que la 

correlación sea moderada en el caso específico de la IAG generativa sugiere que se están 

activando barreras de segundo orden (Davis, 1993; Ertmer, 1999), como creencias 

pedagógicas, percepción de riesgo académico o falta de modelos de referencia. Desde esta 

perspectiva, los hallazgos se alinean con los de Membrillo-Hernández et al. (2024), quienes 

en un estudio con 312 docentes universitarios latinoamericanos encontraron una correlación 

r = 0,38 entre conocimiento de IA y adopción en el aula, atribuyendo la discrepancia a la 

ausencia de formación pedagógica específica. 

 

 
4.10 Análisis comparativo por variables sociodemográficas 

 
Tabla 15 

Comparación de medias en Competencia Conceptual y Práctica Pedagógica según 

variables sociodemográficas 
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Variable Categoría n CC — M (DE) PP — M (DE) 

Formación académica Maestría 60 5,20 (0,95) 3,62 (1,00) 

 Doctorado 7 4,93 (0,76) 2,90 (0,76) 

 t-test (p) --- t = 0,719; p = 0,475 t = 1,813; p = 0,074 

Grupo de edad < 30 años 7 5,31 (1,17) 4,17 (0,87) 

 31–40 años 31 5,26 (0,94) 3,55 (1,00) 

 41–50 años 23 5,10 (0,82) 3,40 (1,10) 

 > 50 años 7 4,91 (1,07) 3,56 (0,79) 

 Kruskal-Wallis CC (p) --- H = 1,313; p = 0,726 --- 

 Kruskal-Wallis PP (p) --- --- H = 3,039; p = 0,386 

Experiencia docente 1–5 años 33 5,15 (0,94) 3,68 (0,97) 

 6–10 años 16 5,00 (0,92) 3,36 (1,03) 

 11–20 años 15 5,45 (0,96) 3,60 (1,14) 

 > 20 años 4 5,04 (0,78) 3,32 (0,94) 

 Kruskal-Wallis CC (p) --- H = 1,452; p = 0,693 --- 

 Kruskal-Wallis PP (p) --- --- H = 1,041; p = 0,791 

 

 
Análisis e interpretación 

 
Los resultados de la Tabla 15 son concluyentes en una sola dirección: ninguna de las tres 

variables sociodemográficas examinadas formación académica, grupo de edad y años de 

experiencia docente produce diferencias estadísticamente significativas ni en la Competencia 

Conceptual ni en la Práctica Pedagógica con IAG. 

La comparación por formación académica muestra que los docentes con doctorado obtienen 

medias ligeramente inferiores a los de maestría tanto en CC (4,93 vs. 5,20) como en PP (2,90 

vs. 3,62), pero ninguna de estas diferencias alcanza significación estadística (p = 0,475 y p = 

0,074 respectivamente). La tendencia descriptiva en PP podría interpretarse como una mayor 

exigencia autocrítica de quienes poseen formación doctoral al evaluar la solidez de sus 

propias prácticas, antes que como una limitación real de competencia; no obstante, el tamaño 

del subgrupo doctoral (n = 7) impide cualquier generalización. 

Respecto a la edad, los docentes menores de 30 años presentan la práctica pedagógica más 

alta (M = 4,17), lo que sugiere cierta ventaja generacional en la adopción de IAG, mientras 

que el grupo de 41 a 50 años registra la práctica más baja (M = 3,40). Sin embargo, la prueba 

de Kruskal-Wallis descarta que estas diferencias sean sistemáticas (H = 3,039; p = 0,386). El 
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patrón en experiencia docente es igualmente inestructurado: los docentes con 11 a 20 años 

de trayectoria alcanzan la mayor CC (M = 5,45), mientras que los de mayor experiencia (> 20 

años) exhiben la PP más baja (M = 3,32), pero tampoco aquí los estadísticos de contraste 

alcanzan significación (p = 0,693 y p = 0,791). 

La implicación de estos hallazgos es directa y de alto valor para la política formativa: la brecha 

entre competencia conceptual y práctica pedagógica con IAG no está estratificada por perfil 

sociodemográfico. No son los docentes mayores, ni los menos formados, ni los más novatos 

quienes concentran el problema. La brecha es transversal al colectivo, lo que invalida 

estrategias de intervención focalizadas en subgrupos específicos por edad o experiencia y 

exige, por el contrario, un programa de formación continua de alcance institucional que llegue 

de forma equitativa a toda la planta docente. Esto coincide con lo reportado por Zawacki-

Richter et al. (2019), para quienes la antigüedad en la docencia no predice la integración 

tecnológica, y refuerza el argumento de que los factores determinantes de la adopción de IAG 

son de naturaleza contextual e institucional, no biográfica. 

Tabla 16 

Comparación de medias por carrera/área de conocimiento 
 

Carrera n CC — M PP — M Diferencia CC–PP (pp) 

Tecnologías de la Información (línea) 17 5,71 4,27 24,2 pp 

Industrial (presencial) 16 4,57 3,08 37,3 pp 

Software (presencial) 12 5,38 3,35 50,5 pp 

Alimentos (presencial) 10 5,10 3,64 36,5 pp 

Ambiental (presencial) 6 4,74 3,33 35,3 pp 

Biotecnología (presencial) 5 5,30 3,80 --- 

Kruskal-Wallis (p) --- ns ns --- 

Análisis e interpretación 

 
Aunque las pruebas de Kruskal-Wallis no detectan diferencias estadísticamente significativas 

entre carreras resultado esperable dado los tamaños muestrales reducidos en varios 

subgrupos, el patrón descriptivo de la tabla es suficientemente consistente como para 

merecer atención interpretativa. La carrera de Tecnologías de la Información en modalidad 

en línea se distingue del resto en dos sentidos: registra la Competencia Conceptual más alta 

(M = 5,71) y, simultáneamente, la Práctica Pedagógica más elevada (M = 4,27), configurando 

la brecha más reducida del conjunto (24,2 pp en escala original). En el extremo opuesto, 
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Ingeniería en Software presenta la paradoja más llamativa de la tabla: es la segunda carrera 

con mayor CC (M = 5,38), pero su PP (M = 3,35) es una de las más bajas, resultando en la 

brecha más amplia de todas (50,5 pp). Ingeniería Industrial registra las puntuaciones más 

bajas en ambas variables (CC = 4,57; PP = 3,08), lo que apunta a una menor exposición 

acumulada a herramientas digitales avanzadas en esa comunidad disciplinar y demanda 

atención prioritaria en cualquier estrategia formativa institucional. 

Tabla 17 

Comparación de medias según recencia de la capacitación en tecnologías educativas 
 

Última capacitación n CC — M PP — M 

Últimos 6 meses 25 5,56 4,03 

Último año 27 4,96 3,13 

Últimos 5 años 13 4,84 3,49 

Nunca / más de 5 años 3 5,17 3,90 

Análisis e interpretación 

 
El hallazgo más relevante de esta sección proviene de la comparación por capacitación 

reciente: los docentes que recibieron formación en tecnologías educativas en los últimos seis 

meses presentan medias notablemente superiores tanto en Competencia Conceptual (M = 

5,56) como en Práctica Pedagógica (M = 4,03), respecto a quienes se capacitaron hace más 

de un año (M_CC = 4,96; M_PP = 3,13). Lo anterior sugiere que la formación continua y 

reciente opera como moderador de la brecha conocimiento-práctica, en línea con los 

postulados de Bandura (1997) sobre autoeficacia y con los hallazgos de García-Peñalvo et 

al. (2023) en docentes universitarios españoles, quienes demostraron que programas cortos 

de formación en IA mejoran la práctica percibida en mayor medida que la acumulación de 

años de experiencia. 

 

 
4.11 Análisis de regresión — Predicción de la Práctica Pedagógica 

 
Se ajustó un modelo de regresión lineal simple para determinar el poder predictivo de la 

Competencia Conceptual sobre la Práctica Pedagógica, seguido de un modelo múltiple que 

incorporó la Autoeficacia docente y las Actitudes como predictores adicionales. 

 
Tabla 18 

Modelo de regresión simple: Competencia Conceptual → Práctica Pedagógica 
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 B SE t p IC 95 % 

Intercepto 1,064 0,633 1,679 0,098 [−0,199 ; 2,327] 

Competencia Conceptual 0,483 0,121 4,011 < 0,001 [0,242 ; 0,724] 

R² = 0,196 R²aj = 0,183 F(1,66) = 16,09 p < 0,001   

 
Análisis e interpretación 

El coeficiente B = 0,483 (β = 0,443) indica que por cada punto adicional en la escala de 

Competencia Conceptual (1–7), la Práctica Pedagógica aumenta en promedio 0,48 puntos en 

su escala (1–5), siendo este efecto estadísticamente significativo (t = 4,011; p < 0,001). El 

modelo explica el 19,6 % de la varianza total de la Práctica Pedagógica (R² = 0,196), lo que, 

si bien es significativo, subraya que cerca del 80 % de la varianza en la práctica docente 

responde a factores no capturados por el conocimiento declarativo. Lo anterior es consistente 

con el marco teórico del modelo TAM2 (Venkatesh & Davis, 2000), que postula que la utilidad 

percibida y la facilidad de uso y no el conocimiento per se son los predictores más sólidos de 

la adopción tecnológica. 

 
Tabla 19 

Modelo de regresión múltiple: Práctica Pedagógica ~ CC + AE + ACT (n = 68) 
 

Predictor B SE β (estand.) t p Sig. 

Intercepto 0,293 0,652 --- 0,450 0,654 ns 

Competencia Conceptual (CC) 0,032 0,127 0,030 0,254 0,800 ns 

Autoeficacia (AE) 0,809 0,142 0,668 5,677 < 0,001 *** 

Actitudes (ACT) −0,010 0,090 −0,010 −0,111 0,912 ns 

R² = 0,468 R²aj = 0,444 F(3, 64) = 18,80 p < 0,001    

 
Figura 6 

Matriz de correlaciones de Pearson entre las cuatro dimensiones del estudio: Competencia 

Conceptual (CC), Práctica Pedagógica (PP), Autoeficacia (AE) y Actitudes (ACT), docentes 

FACI-UNEMI, 2025 
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Nota. Los valores en cada celda corresponden al coeficiente de Pearson r. La intensidad del 

color indica la magnitud y dirección de la correlación (rojo = negativa; azul = positiva). *p < 

0.05; **p < 0.01; ***p < 0.001; ns = no significativo. n = 68. 

 
 

 
Análisis e interpretación 

 
El modelo múltiple supone un avance explicativo considerable respecto al modelo simple: el 

R² salta de 0,196 (CC como único predictor) a 0,468, indicando que el conjunto de tres 

predictores explica el 46,8 % de la varianza en Práctica Pedagógica. El incremento en R² (ΔR² 

= 0,272) se debe exclusivamente a la incorporación de la Autoeficacia, cuyo coeficiente 

estandarizado β = 0,668 la convierte en el predictor dominante del modelo con enorme 

diferencia. El hallazgo más provocador es que, cuando la Autoeficacia está controlada 

estadísticamente, la Competencia Conceptual pierde toda significación (B = 0,032; p = 0,800; 

β = 0,030), lo que significa que su efecto sobre la práctica pedagógica es prácticamente nulo 

una vez que se descuenta la autoeficacia. Las actitudes, por su parte, no aportan poder 

predictivo independiente (B = −0,010; p = 0,912). 
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Este patrón de resultados plantea una reinterpretación del modelo causal: la competencia 

conceptual no produce práctica pedagógica directamente; lo hace a través de la autoeficacia 

como variable mediadora. El docente que comprende mejor la IAG no necesariamente la usa 

más, salvo si ese conocimiento se ha convertido en confianza operativa para actuar 

pedagógicamente. Este hallazgo está en directa consonancia con la teoría sociocognitiva de 

Bandura (1997), con los modelos de adopción tecnológica docente de Ertmer & Ottenbreit-

Leftwich (2010), y con los resultados de Yildiz Durak (2023), quien en un estudio con 497 

docentes universitarios turcos demostró que la autoeficacia hacia la IA mediaba 

completamente la relación entre conocimiento conceptual y uso pedagógico. 

 

 
4.12 Brecha conocimiento-práctica según recencia de capacitación y frecuencia de uso 

 
Tabla 20 

Brechas CC%–PP% y autoeficacia según recencia de la última capacitación en tecnologías 

educativas 

Última capacitación n CC % rango PP % rango AE % rango Brecha (pp) 

Últimos 6 meses 25 76,1 % 75,7 % 80,8 % 0,4 pp ← mínima 

Últimos 5 años 13 64,1 % 62,2 % 67,7 % 1,9 pp 

Nunca 2 67,4 % 65,8 % 65,0 % 1,5 pp 

Último año 27 66,0 % 53,3 % 67,9 % 12,7 pp ← máxima 

 
Figura 7 

Coeficientes de regresión estandarizados (β) del modelo de predicción de la Práctica 

Pedagógica a partir de Competencia Conceptual, Autoeficacia y Actitudes, docentes FACI-

UNEMI, 2025. 
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Nota. Las barras representan los coeficientes β estandarizados del modelo de regresión lineal 

múltiple (PP ~ CC + AE + ACT). Las barras de error indican el intervalo de confianza al 95 % 

aproximado (±1.96 SE). Los predictores en gris no alcanzan significación estadística (p > .05); 

el predictor en azul es estadísticamente significativo (p < .001). R² = 0.468, R²aj = 0.444, F(3, 

64) = 18.80, p < 0.001. n = 68. 

Análisis e interpretación 

 
La Tabla 21 contiene uno de los hallazgos más informativos del estudio, precisamente porque 

el patrón que revela no es el esperado. La lógica intuitiva sugeriría una relación lineal entre 

recencia de capacitación y reducción de la brecha: a mayor cercanía temporal de la formación, 

mayor alineación entre conocimiento y práctica. Los datos, sin embargo, muestran una relación 

más compleja. 

El grupo con capacitación en los últimos seis meses presenta la brecha prácticamente nula 

del estudio (0,4 pp), con una Práctica Pedagógica (75,7 %) casi equivalente a su Competencia 

Conceptual (76,1 %) y la autoeficacia más alta de todos los grupos (80,8 %). Este perfil 

sugiere que la formación muy reciente actúa como catalizador que moviliza el conocimiento 

acumulado hacia la acción antes de que el impulso formativo se disipe, y que lo hace 

principalmente a través del fortalecimiento de la autoeficacia, no solo del conocimiento 

declarativo. 
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El hallazgo más llamativo es que el grupo con mayor brecha no es el de menor formación, 

sino el que se capacitó hace aproximadamente un año (12,7 pp). Su CC (66,0 %) y su AE 

(67,9 %) son comparables a los del grupo de capacitación en los últimos cinco años, pero su 

PP desciende drásticamente a 53,3 %, la más baja de la tabla. Esto apunta a un fenómeno 

de decaimiento del impulso práctico: el docente adquirió conocimiento y confianza, pero sin 

seguimiento ni refuerzo institucional posterior, la brecha se reabrió con el tiempo. La 

capacitación aislada, sin continuidad, produce conocimiento que no se sostiene en práctica. 

 

 
Tabla 21 

Brechas CC%–PP% y autoeficacia según frecuencia de uso de IAG 
 

Frecuencia de uso n CC % PP % AE % Brecha (pp) 

Frecuentemente (diario) 41 70,9 % 67,2 % 73,9 % 3,7 pp 

Regularmente (semanal) 24 69,4 % 61,4 % 75,2 % 8,0 pp 

Ocasionalmente (< 1 vez/mes) 3 51,9 % 43,3 % 35,8 % 8,5 pp 

Kruskal-Wallis PP --- --- H = 4,54; p = 0,103 --- --- 

 
Figura 8 

Puntuaciones en CC, PP y AE y magnitud de la brecha según recencia de la última 

capacitación en tecnologías educativas, docentes FACI-UNEMI, 2025 

 

Nota. Panel izquierdo: medias en % del rango máximo para Competencia Conceptual (CC), 

Práctica Pedagógica (PP) y Autoeficacia (AE) según el período de la última capacitación 

formal en tecnologías educativas. Panel derecho: brecha CC − PP en puntos porcentuales 

para cada grupo. El código de color del panel derecho indica la magnitud de la brecha: verde 

(< 3 pp), amarillo (3–8 pp), naranja (> 8 pp). Los grupos "Nunca" (n = 2) y "Hace más de 5 

años" (n = 1) no se incluyen en el panel derecho por tamaño muestral insuficiente. n = 65. 
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Análisis e interpretación 

Respecto a la frecuencia de uso, si bien las diferencias en Práctica Pedagógica no alcanzan 

significación estadística (H = 4,54; p = 0,103), la tendencia descriptiva muestra que el uso 

diario se asocia con una brecha menor (3,7 pp) que el uso semanal (8,0 pp) u ocasional (8,5 

pp). Lo anterior sugiere que la práctica cotidiana con IAG independientemente de la formación 

formal contribuye a reducir la distancia entre lo que se sabe y lo que se hace, reforzando la 

perspectiva de que el aprendizaje experiencial y la acumulación de "microevidencias de 

eficacia" (Bandura, 1997) son mecanismos relevantes en la consolidación de la práctica 

pedagógica con IA. 

4.13 Brecha CC–PP por área de conocimiento (carrera) 

 
Tabla 22 

Brecha conocimiento-práctica según carrera docente 
 

Carrera n CC % PP % AE % Brecha CC–PP 

TIC en línea 17 78,4 % 81,7 % 85,9 % −3,3 pp (PP > CC) 

Biotecnología 5 72,2 % 62,3 % 82,0 % 9,9 pp 

Software 12 73,0 % 58,7 % 67,1 % 14,3 pp ← mayor brecha 

Ambiental 6 62,3 % 58,3 % 63,8 % 3,9 pp 

Alimentos 10 68,3 % 66,0 % 79,2 % 2,3 pp 

Industrial 16 59,5 % 51,9 % 60,8 % 7,6 pp 

 

 
Análisis e interpretación 

 
La comparación por área de conocimiento revela un resultado estructuralmente relevante: la 

carrera de Tecnologías de la Información en modalidad en línea es el único grupo donde la 

Práctica Pedagógica (81,7 %) supera a la Competencia Conceptual (78,4 %), configurando 

una brecha negativa de −3,3 puntos porcentuales. Este grupo también registra la autoeficacia 

más alta de todos (85,9 %). El contexto explicativo es doble: por un lado, los docentes de TIC 

tienen una exposición disciplinar más intensa a la informática y a los sistemas de IA; por otro, 

la modalidad en línea en la que trabajan los obliga a explorar y adoptar herramientas digitales 

de forma más sistemática que sus colegas de carreras presenciales, lo que acorta el ciclo 

entre conocimiento y acción. 
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En el extremo opuesto, la carrera de Ingeniería en Software paradójicamente una de las 

disciplinas más afines a la computación presenta la mayor brecha (14,3 pp), con una práctica 

pedagógica relativamente baja (58,7 %) pese a una competencia conceptual elevada (73,0 

%). Esto sugiere que el conocimiento técnico disciplinar de la programación no se transfiere 

automáticamente al saber pedagógico sobre cómo integrar la IAG en la enseñanza, 

reproduciendo a nivel de carrera el mismo fenómeno de knowing-doing gap que se observa 

a nivel individual. Que la carrera de Ingeniería Industrial registre las puntuaciones más bajas 

tanto en competencia conceptual (59,5 %) como en práctica pedagógica (51,9 %) apunta 

hacia la necesidad de estrategias de formación diferenciadas por área disciplinar, 

consideración respaldada por los planteamientos de Crompton & Burke (2023) sobre la 

necesidad de contextualizar la formación en IA según el perfil disciplinar del docente. 

 

 
4.14 Significación estadística de la brecha mediante t-test pareado 

 
Tabla 23 

Prueba t pareada para la diferencia entre Competencia Conceptual y Práctica Pedagógica 

(valores normalizados al rango, n = 68) 

Estadístico Valor 

CC % rango (M) 69,56 % 

PP % rango (M) 64,12 % 

Diferencia media (CC–PP) 5,44 pp 

Desviación estándar de la diferencia 23,03 pp 

t pareado 1,949 

gl 67 

p (bilateral) 0,055 

Cohen's d 0,236 

 
Figura 9 

Brecha entre Competencia Conceptual y Práctica Pedagógica (puntos porcentuales) por 

carrera docente, FACI-UNEMI, 2025 — Gráfico de mancuernas (dumbbell plot) 
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Nota. Cada par de puntos representa la media de CC (naranja) y PP (azul) de los docentes 

de una carrera, normalizadas al % del rango máximo de su escala. El segmento gris conecta 

ambas medias; el valor etiquetado indica la brecha en puntos porcentuales (CC − PP). Los 

valores negativos (TIC en línea) indican que la Práctica Pedagógica supera a la Competencia 

Conceptual en ese grupo. Las líneas discontinuas señalan las medias globales de CC (69.6 

%) y PP (64.1 %). La carrera de Arquitectura (n = 1) debe interpretarse con precaución por 

su tamaño muestral. n = 67 (un caso sin carrera asignada excluido). 

Análisis e interpretación 

 
La prueba t pareada aplicada sobre los valores porcentuales normalizados de ambas 

variables arroja un resultado fronterizo: t(67) = 1,949; p = 0,055. La brecha de 5,44 puntos 

porcentuales no alcanza el umbral convencional de significación estadística (p < 0,05), 

aunque se aproxima a él con un tamaño del efecto pequeño según los criterios de Cohen (d 

= 0,236; umbral pequeño = 0,20). Este resultado merece una interpretación matizada. 

 
Desde la perspectiva estadística estricta, no puede afirmarse con certeza al 95 % que la 

diferencia entre las dos dimensiones sea sistemática y no atribuible al azar de la muestra. No 

obstante, tres consideraciones metodológicas atenúan esta conclusión. Primera, la 

normalización por rango es una aproximación comparativa, no una operación isométrica que 

equipare las escalas con la misma sensibilidad métrica. Segunda, la distribución de la 

diferencia individual presenta una desviación estándar alta (23,03 pp), lo que indica que para 

muchos docentes la brecha es grande —incluso de 20 o más puntos porcentuales—, aunque 

 
- 53 - 



 

 
C 

 
el promedio la suavice. Tercera, el análisis por subdimensiones (sección 4.4) mostró 

diferencias descriptivamente claras entre las áreas de menor práctica y las de mayor 

competencia conceptual. Por todo ello, la evidencia convergente de la distribución por niveles 

(76,5 % en CC-alto vs. 55,9 % en PP-alto), del análisis por subdimensiones y de la regresión 

múltiple sustenta la existencia funcional de una brecha que, aunque estadísticamente 

marginal en el test pareado, tiene consistencia teórica y práctica suficiente. 
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COMPROBACIÓN DE LA HIPÓTESIS 

 
Comprobación de la Hipótesis General 

 
Hi: Existe una relación positiva y estadísticamente significativa entre la competencia 

conceptual en inteligencia artificial generativa y la práctica pedagógica con estas 

herramientas en los docentes de la Universidad Estatal de Milagro durante el año 2025. 

H₀: No existe una relación estadísticamente significativa entre la competencia conceptual en 

inteligencia artificial generativa y la práctica pedagógica con estas herramientas en los 

docentes de la Universidad Estatal de Milagro durante el año 2025. 

Como paso previo al análisis correlacional, se verificó el supuesto de normalidad mediante la 

prueba de Kolmogorov-Smirnov, apropiada para muestras de tamaño comparable al de este 

estudio (n = 68). Los resultados indican que la variable Competencia Conceptual no presenta 

desviaciones significativas respecto de la distribución normal (D = 0,083; p = 0,705), al igual 

que la variable Práctica Pedagógica (D = 0,107; p = 0,392). Dado que ambas variables 

satisfacen el supuesto de normalidad (p > 0,05 en los dos casos), se empleó el coeficiente de 

correlación de Pearson como estadístico principal del análisis inferencial, complementado con 

la correlación de Spearman como verificación no paramétrica, siguiendo las recomendaciones 

metodológicas de Field (2022). 

El análisis reveló un coeficiente de correlación de Pearson r = 0,443 (p < 0,001), con un 

coeficiente de determinación R² = 0,196. La correlación de Spearman arrojó un resultado 

convergente: ρ = 0,424 (p < 0,001). Ambos coeficientes son estadísticamente significativos 

con p < 0,001, lo que supera ampliamente el umbral convencional α = 0,05. De acuerdo con 

los criterios de magnitud propuestos por Cohen (1988), el valor obtenido corresponde a un 

efecto moderado, lo cual indica que la relación entre las variables es real, positiva y de 

relevancia práctica, aunque no determinante. 

A partir de estos resultados, se rechaza la hipótesis nula H₀ y se acepta la hipótesis de 

investigación Hi. Los datos confirman que, a mayor competencia conceptual en inteligencia 

artificial generativa, mayor es también la práctica pedagógica con estas herramientas en los 

docentes de la FACI-UNEMI. No obstante, el coeficiente de determinación R² = 0,196 señala 

que la Competencia Conceptual explica únicamente el 19,6 % de la varianza observada en la 

Práctica Pedagógica, lo cual implica que el 80,4 % restante obedece a otros factores. Este 
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hallazgo matiza la hipótesis central del estudio y abre paso a una lectura más compleja del 

fenómeno: el conocimiento declarativo sobre IA generativa es condición necesaria pero 

insuficiente para producir transformación pedagógica, resultado que encuentra respaldo en 

los modelos de adopción tecnológica docente (Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010) y que el 

modelo de regresión múltiple explorado en la sección 4.11 precisa con mayor detalle al 

identificar la autoeficacia como el predictor dominante del comportamiento pedagógico con 

IA. 

Comprobación de las Hipótesis Específicas 

Comprobación de He₁ 

He₁: Los docentes de la UNEMI con mayor nivel de formación académica grado de doctorado 

frente a maestría presentan puntuaciones significativamente más altas tanto en competencia 

conceptual como en práctica pedagógica con IA generativa. 

He₁₀: No existen diferencias estadísticamente significativas en competencia conceptual ni en 

práctica pedagógica entre docentes con grado de doctorado y docentes con grado de 

maestría. 

Para contrastar esta hipótesis se aplicó la prueba t de Student para muestras independientes, 

dado que ambas variables satisfacen el supuesto de normalidad señalado en la sección 

anterior. Los resultados no detectaron diferencias estadísticamente significativas en ninguna 

de las dos variables entre los dos grupos de formación. En Competencia Conceptual, los 

docentes con maestría obtuvieron una media de M = 5,20 (DE = 0,95; n = 60) frente a M = 

4,93 (DE = 0,76; n = 7) de los docentes con doctorado, diferencia que no alcanza significación 

estadística [t(65) = 0,719; p = 0,475]. En Práctica Pedagógica, las medias fueron M = 3,62 

(DE = 1,00) para el grupo de maestría y M = 2,90 (DE = 0,76) para el grupo doctoral, resultado 

que tampoco resultó estadísticamente significativo [t(65) = 1,813; p = 0,074], aunque muestra 

una tendencia descriptiva que se aproxima al umbral convencional. 

Lo anterior implica que no se puede rechazar la hipótesis nula He₁₀; por consiguiente, He₁ no 

recibe respaldo empírico en esta muestra. La tendencia descriptiva levemente inferior en PP 

para el grupo doctoral no debe interpretarse como una limitación de competencia de ese 

subgrupo, sino con cautela, atendiendo a que su tamaño reducido (n = 7) impide cualquier 

generalización y que la diferencia no supera el umbral de significación. Una interpretación 

plausible, coherente con la literatura sobre exigencia académica del profesorado avanzado 
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(Zawacki-Richter et al., 2019), es que los docentes con doctorado aplican estándares más 

rigurosos al autoevaluar la solidez de sus propias integraciones pedagógicas, lo que deprime 

su puntuación declarada sin reflejar necesariamente menor competencia real. 

Comprobación de He₂ 

 
He₂: Los docentes que han participado previamente en procesos formales de formación sobre 

IA exhiben niveles significativamente más altos de integración pedagógica de herramientas 

generativas, independientemente de su área de conocimiento o de sus años de experiencia. 

He₂₀: No existen diferencias estadísticamente significativas en práctica pedagógica con IA 

generativa según la recencia de la formación recibida en tecnologías educativas. 

Para verificar esta hipótesis se aplicó la prueba de Kruskal-Wallis, dado que el contraste 

compara más de dos grupos y que los tamaños muestrales de algunos de ellos son reducidos. 

Los resultados revelan diferencias estadísticamente significativas en Práctica Pedagógica 

entre los grupos definidos por la recencia de la última capacitación en tecnologías educativas 

[H(3) = 8,405; p = 0,038]. El análisis descriptivo complementario muestra el patrón de forma 

elocuente: los docentes capacitados en los últimos seis meses presentan la práctica 

pedagógica más elevada del conjunto (PP = 75,7 % del rango máximo) y la brecha 

conocimiento-práctica prácticamente nula (0,4 puntos porcentuales respecto a su CC = 76,1 

%), mientras que quienes recibieron formación hace aproximadamente un año exhiben la 

brecha más amplia de todos los grupos (12,7 pp), con una práctica pedagógica de apenas 

53,3 % pese a una competencia conceptual de 66,0 %. 

Este patrón no es lineal ni trivial: no basta haber sido capacitado en algún momento; lo que 

determina la traducción del conocimiento en práctica es la recencia y la continuidad de esa 

formación. La capacitación aislada sin seguimiento posterior produce conocimiento 

declarativo que se disipa antes de consolidarse en conducta pedagógica, mecanismo 

coherente con la teoría del decaimiento del impulso formativo descrita por García-Peñalvo et 

al. (2023). Con base en estos resultados, se rechaza He₂₀ y se acepta He₂, con la precisión 

de que el efecto predictor opera específicamente a través de la formación reciente y continua, 

no de la formación acumulada en términos generales. 

Comprobación de He₃ 

 
He₃: La competencia conceptual en IA generativa actúa como predictor significativo de la 

práctica pedagógica con estas herramientas, incluso después de controlar estadísticamente 
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el efecto de las variables sociodemográficas consideradas como moderadoras en el modelo 

de regresión. 

He₃₀: La competencia conceptual no constituye un predictor estadísticamente significativo de 

la práctica pedagógica una vez controladas las variables sociodemográficas. 

La contrastación de esta hipótesis se realizó en dos fases. En la primera, el modelo de 

regresión lineal simple con la Competencia Conceptual como único predictor confirmó su 

poder explicativo: B = 0,483 (β = 0,443; t = 4,011; p < 0,001), con un coeficiente de 

determinación R² = 0,196 [F(1,66) = 16,09; p < 0,001]. Este resultado establece que, en 

ausencia de otros predictores, la Competencia Conceptual explica de forma estadísticamente 

significativa el 19,6 % de la varianza en Práctica Pedagógica. 

Sin embargo, la segunda fase el modelo de regresión lineal múltiple que incorporó 

simultáneamente Competencia Conceptual, Autoeficacia docente y Actitudes hacia la IAG 

modifica sustancialmente esta conclusión. Cuando la Autoeficacia es controlada 

estadísticamente, la Competencia Conceptual pierde toda significación predictiva: B = 0,032 

(β = 0,030; t = 0,254; p = 0,800). El modelo múltiple alcanza R² = 0,468 [F(3,64) = 18,80; p < 

0,001], con la Autoeficacia como único predictor significativo del conjunto (B = 0,809; β = 

0,668; p < 0,001). Las Actitudes tampoco aportan poder explicativo independiente (B = 

−0,010; p = 0,912). 

 

A la vista de estos resultados, He₃ recibe respaldo parcial. En el modelo simple, la 

Competencia Conceptual sí predice significativamente la Práctica Pedagógica; no obstante, 

este efecto desaparece al introducir la Autoeficacia, lo que indica que la relación entre 

conocimiento declarativo y práctica pedagógica no es directa sino mediada. La Competencia 

Conceptual contribuye a la Práctica Pedagógica en la medida en que primero fortalece la 

confianza operativa del docente para actuar con IA en el aula correlación CC–AE: r = 0,622; 

p < 0,001, y es esa confianza la que, a su vez, genera la conducta pedagógica real. Por tanto, 

se rechaza parcialmente He₃₀: la Competencia Conceptual sí predice la Práctica Pedagógica 

en términos bivariados, pero su efecto es explicado por la Autoeficacia como variable 

mediadora. 

Los resultados estadísticos obtenidos permiten formular una lectura integrada del sistema de 

hipótesis planteado. La hipótesis general (Hi) es aceptada: existe una relación positiva y 

significativa de efecto moderado entre la Competencia Conceptual y la Práctica Pedagógica 

en IA generativa (r = 0,443; p < 0,001), con una brecha de 5,44 puntos porcentuales entre 
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ambas dimensiones cuando se expresan en el mismo rango [t pareado = 1,949; p = 0,055; d 

= 0,236]. La hipótesis específica He₁ no recibe respaldo empírico: el nivel de formación 

maestría frente a doctorado no diferencia significativamente ni el conocimiento ni la práctica 

con IA, lo que indica que la brecha conocimiento-práctica es transversal al colectivo docente 

y no está estratificada por credencial académica. He₂ sí es aceptada: la recencia de la 

formación en tecnologías educativas produce diferencias estadísticamente significativas en 

la práctica pedagógica [H = 8,405; p = 0,038], siendo los docentes con capacitación en los 

últimos seis meses quienes muestran la brecha prácticamente nula (0,4 pp) y los capacitados 

hace aproximadamente un año quienes exhiben la mayor distancia entre conocimiento y 

acción (12,7 pp). He₃ recibe aceptación parcial: la Competencia Conceptual predice la 

Práctica Pedagógica en el modelo simple (B = 0,483; p < 0,001), pero pierde significación 

cuando la Autoeficacia es controlada (β = 0,030; p = 0,800), revelando que su efecto opera a 

través de la confianza docente como variable mediadora y no de forma directa sobre la 

conducta pedagógica. El conjunto de estas verificaciones configura un modelo explicativo 

coherente: saber sobre IA no basta para enseñar con IA; lo que determina la práctica real es 

la confianza en la propia capacidad de integrarlo pedagógicamente, confianza que se 

fortalece con formación continua y reciente, y que ninguna credencial acumulada garantiza 

por sí sola. 
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CONCLUSIONES 

 
El primer objetivo específico planteaba describir el nivel de competencia conceptual en IA 

generativa de los docentes de la FACI-UNEMI, diferenciado por dimensiones y variables 

sociodemográficas. Los datos revelan que el cuerpo docente ha alcanzado un nivel general 

alto: la media global de la dimensión es M = 5,17 sobre una escala de 7 puntos, equivalente 

al 69,6% del rango máximo, con el 76,5% de los participantes clasificados en el nivel alto. Sin 

embargo, este resultado agrega perfiles internamente heterogéneos. Los ítems vinculados al 

uso funcional de la IA comprensión de prompts (CC4: M = 6,01), identificación de errores 

(CC6: M = 5,72) e implicaciones éticas (CC10: M = 5,69) concentran las puntuaciones más 

altas, mientras que los ítems referidos a los mecanismos arquitectónicos de los modelos cómo 

aprenden (CC7: M = 4,04) y su complejidad técnica (CC3: M = 4,06) presentan las medias 

más bajas y las mayores desviaciones estándar de la dimensión (DE > 1,90), lo que señala 

conocimiento funcional amplio pero comprensión técnica débil y fragmentada. Ninguna 

variable sociodemográfica edad, años de experiencia ni nivel de formación produce 

diferencias estadísticamente significativas en este perfil, lo que indica que la naturaleza de la 

competencia conceptual adquirida es homogénea en su estructura a través del colectivo, 

independientemente de la trayectoria individual de cada docente. 

El segundo objetivo específico buscaba caracterizar la frecuencia, tipo y calidad de 

integración de herramientas de IA generativa en la práctica pedagógica. Los resultados 

muestran una media global de M = 3,56 sobre una escala de 5 puntos (64,1% del rango 

máximo), con el 55,9% de los docentes en nivel alto y un 35,3% en nivel medio. Las 

subdimensiones de diseño de actividades (71,0% del rango) y ética en la práctica docente 

(68,1%) encabezan el perfil, asociadas ambas a comportamientos de uso personal de la 

herramienta crear ejemplos, modelar conducta responsable antes que a prácticas de 

integración orientadas al aprendizaje del estudiante. Las subdimensiones de aprendizaje 

colaborativo (57,5%) y pensamiento crítico sobre los outputs (58,6%) registran las 

puntuaciones más bajas, y los ítems de desarrollo de rúbricas con criterios de IAG (PP8: M = 

3,27) y verificación de información generada (PP12: M = 3,24) obtienen las medias más 

reducidas de toda la dimensión. La carrera de Tecnologías de la Información en modalidad 

en línea destaca como el único grupo donde la práctica pedagógica supera a la competencia 

conceptual (PP = 81,7% vs. CC = 78,4%; brecha = −3,3 pp), mientras que Ingeniería en 

Software presenta la paradoja contraria: segunda competencia conceptual más alta (73,0%) 

pero práctica pedagógica relativamente baja (58,7%), configurando la mayor brecha del 

conjunto (14,3 pp). 
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El tercer objetivo específico consistía en establecer el grado de relación estadística entre la 

competencia conceptual y la práctica pedagógica, determinando el efecto moderador de las 

variables sociodemográficas. El coeficiente de correlación de Pearson obtenido es r = 0,443 

(p < 0,001; R² = 0,196), confirmando una relación positiva de magnitud moderada que valida 

la hipótesis general del estudio. No obstante, el modelo de regresión lineal múltiple precisó 

este hallazgo con una implicación de primer orden: cuando la autoeficacia docente es incluida 

como predictor, la competencia conceptual pierde toda significación estadística (β = 0,030; p 

= 0,800), mientras que la autoeficacia se consolida como el único predictor significativo del 

modelo (β = 0,668; p < 0,001), que explica el 46,8% de la varianza total en práctica 

pedagógica (R² = 0,468). La brecha entre ambas variables, medida mediante prueba t 

pareada sobre valores porcentuales normalizados, es de 5,44 puntos porcentuales [t(67) = 

1,949; p = 0,055; d = 0,236], estadísticamente fronteriza pero conceptualmente consistente: 

ningún docente se ubica en el nivel bajo de competencia conceptual, mientras que el 8,8% sí 

registra práctica pedagógica baja y el 35,3% permanece en nivel medio pese a que el 76,5% 

exhibe conocimiento conceptual alto. La formación reciente opera como el moderador más 

influyente de esta brecha: los docentes capacitados en los últimos seis meses presentan una 

brecha prácticamente nula (0,4 pp), mientras que quienes lo fueron hace aproximadamente 

un año exhiben la mayor distancia entre conocimiento y acción (12,7 pp), diferencia que 

alcanza significación estadística [H(3) = 8,405; p = 0,038]. 

La conclusión integradora que articula estos cuatro hallazgos es la siguiente. El estudio 

demuestra que la brecha conocimiento-práctica en IA generativa en los docentes de la FACI-

UNEMI no obedece a falta de información, ni está estratificada por perfil biográfico o nivel de 

formación acumulada. Su raíz estructural reside en la distancia entre saber sobre IA y confiar 

en la propia capacidad de integrarla pedagógicamente con coherencia didáctica. Esta 

distinción tiene consecuencias directas para la política educativa de la institución: las 

intervenciones que amplían el conocimiento declarativo sin fortalecer simultáneamente la 

autoeficacia de integración y sin garantizar continuidad formativa producen docentes mejor 

informados, pero no necesariamente más transformadores en su práctica de aula. La 

reducción sostenible de esta brecha en la educación superior ecuatoriana exige, por tanto, 

pasar de la capacitación puntual al acompañamiento pedagógico continuo, contextualizado 

por área disciplinar y orientado a convertir el conocimiento sobre IA en confianza operativa 

real dentro del aula. 
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RECOMENDACIONES 

 
Las recomendaciones que se derivan de este estudio se dirigen a actores específicos del 

sistema de educación superior ecuatoriano, y se fundamentan exclusivamente en los 

hallazgos empíricos reportados en los capítulos precedentes. 

A las autoridades de la UNEMI Rectorado y Vicerrectorado Académico, los datos exigen una 

respuesta institucional de alcance estructural antes que de alcance puntual. Dado que la 

brecha conocimiento-práctica es transversal al colectivo docente y no está estratificada por 

edad, experiencia ni formación académica, no resulta pertinente focalizar la intervención en 

subgrupos específicos. Lo que los datos sí señalan con claridad es que la formación reciente 

y continua reduce la brecha de forma mensurable de 12,7 puntos porcentuales a 0,4 pp entre 

quienes se capacitaron hace un año sin seguimiento y quienes lo hicieron en los últimos seis 

meses con mayor regularidad, por lo que se recomienda institucionalizar un programa de 

formación continua en IA generativa con ciclos semestrales, evaluación de impacto 

sistemática y mecanismos de seguimiento que impidan el decaimiento del impulso formativo. 

Asimismo, se sugiere que las políticas institucionales sobre uso de IA en el aula sean 

comunicadas con claridad y prontitud, dado que la incertidumbre normativa opera como 

barrera de segundo orden sobre la práctica docente, independientemente del nivel de 

conocimiento o de confianza del profesor. 

A la Dirección de Posgrado y Educación Continua, los hallazgos orientan el diseño curricular 

de cualquier programa formativo en una dirección precisa: el énfasis no debe colocarse en la 

ampliación del conocimiento declarativo sobre IA generativa ya consolidado en el 76,5% de 

los docentes en nivel alto, sino en el fortalecimiento de la autoeficacia de integración 

pedagógica, que es la subdimensión con mayor debilidad en el perfil del colectivo estudiado 

(AE8: M = 3,37; AE9: M = 3,28). Se recomienda diseñar módulos basados en aprendizaje 

experiencial contextualizado observación de modelos de integración real en el aula, práctica 

supervisada, retroalimentación entre pares por carrera y diferenciar los contenidos según el 

perfil disciplinar de los participantes. La carrera de Ingeniería Industrial, con las puntuaciones 

más bajas en ambas variables (CC = 59,5%; PP = 51,9%), requiere atención prioritaria; la 

carrera de Ingeniería en Software, con la mayor brecha del estudio (14,3 pp), requiere un 

enfoque específico que articule el dominio técnico-computacional con el saber pedagógico 

sobre cómo enseñar con IA, dos competencias que los datos demuestran que no son 

equivalentes ni transferibles de forma automática. 
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A los docentes universitarios de la FACI-UNEMI y del sistema de educación superior en 

general, los resultados invitan a una reflexión sobre la naturaleza de la competencia que se 

está construyendo. El perfil identificado conocimiento funcional alto, comprensión 

arquitectónica débil, autoeficacia técnica elevada, pero autoeficacia de integración limitada 

describe a un profesorado que sabe usar la IA para sí mismo con relativa soltura, pero que 

aún no ha encontrado el puente entre ese uso personal y la transformación deliberada de su 

práctica pedagógica. Se recomienda que los docentes transiten, con apoyo institucional, 

desde la experimentación individual hacia la sistematización reflexiva: documentar las 

integraciones que realizan, compartirlas con colegas de su área, revisar los resultados de 

aprendizaje de sus estudiantes en relación con esas prácticas. Las subdimensiones de 

evaluación con IA rúbricas con criterios de uso de IAG (PP8) y verificación de información 

generada (PP12) son los eslabones más débiles de la cadena pedagógica identificada en 

este estudio, y su fortalecimiento exige no más información sino más práctica acompañada y 

más modelos de referencia visibles dentro de la propia comunidad docente. 

A la comunidad científica, este estudio abre una agenda de investigación específica que los 

datos identifican, pero no pueden resolver por sus propios límites de diseño. En primer lugar, 

el hallazgo de que la autoeficacia media completamente la relación entre competencia 

conceptual y práctica pedagógica invita a investigaciones de corte longitudinal que examinen 

si el fortalecimiento de la autoeficacia mediante programas estructurados produce 

incrementos sostenidos en la práctica real, más allá de los efectos inmediatos de la formación. 

En segundo lugar, la brecha disciplinar detectada con Ingeniería en Software como caso 

paradójico de alta competencia conceptual y baja práctica justifica estudios de caso 

cualitativos que profundicen en los mecanismos por los cuales el conocimiento técnico de un 

área no se transfiere al saber pedagógico sobre esa misma tecnología. En tercer lugar, la 

muestra de este estudio, circunscrita a la FACI-UNEMI, limita la generalizabilidad de los 

hallazgos; se recomienda replicar el instrumento validado en otras facultades de la UNEMI y 

en universidades de la región Costa del Ecuador, para construir una línea de base comparada 

que permita monitorear la evolución de esta brecha en el tiempo y evaluar el efecto de las 

políticas de innovación pedagógica que se implementen en los próximos años. 
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ANEXOS 

 
ANEXO A 

 
INSTRUMENTO DE RECOLECCIÓN DE DATOS 

 
Escala de Competencia Conceptual y Práctica Pedagógica en Inteligencia Artificial 

Generativa (ECCPP-IAG) 

UNIVERSIDAD ESTATAL DE MILAGRO — UNEMI Maestría en Educación con Mención 

en Lingüística y Literatura 

Instrucciones generales para el participante 

 
Estimado/a docente: 

 
El presente cuestionario forma parte de una investigación científica cuyo propósito es analizar 

la relación entre el conocimiento que los docentes de la UNEMI tienen sobre inteligencia 

artificial generativa (IAG) y la forma en que integran estas herramientas en su práctica 

pedagógica. Su participación es completamente voluntaria y anónima. No existen respuestas 

correctas o incorrectas; se solicita únicamente que responda con la mayor sinceridad posible, 

describiendo su situación real. El tiempo estimado de respuesta es de 15 a 20 minutos. Los 

datos serán utilizados exclusivamente con fines académicos y científicos, en cumplimiento de 

la normativa de protección de datos personales vigente en el Ecuador. 

Al responder este cuestionario, usted otorga su consentimiento informado para participar en 

el estudio. 

Investigador principal: [Nombre del investigador] Correo de contacto: [correo institucional] 

Programa: Maestría en Educación con Mención en Lingüística y Literatura, UNEMI 

SECCIÓN A — DATOS SOCIODEMOGRÁFICOS Y PROFESIONALES 

 
Instrucción: Complete o seleccione la opción que corresponda a su situación actual. 

 
A1. Correo institucional (solo para evitar duplicados; no se asociará a sus respuestas): 

A2. Género: ( ) Masculino ( ) Femenino ( ) Prefiero no indicarlo 
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A3. Edad (en años cumplidos): 

 
A4. Años de experiencia docente universitaria: 
 

 

 
A5. Carrera a la que pertenece: ( ) Tecnologías de la Información en Modalidad en Línea ( 

) Ingeniería Industrial en Modalidad Presencial ( ) Ingeniería de Software en Modalidad 

Presencial ( ) Ingeniería en Alimentos en Modalidad Presencial ( ) Ingeniería Ambiental en 

Modalidad Presencial ( ) Biotecnología en Modalidad Presencial ( ) Arquitectura Sostenible 

en Modalidad Presencial ( ) Otra:   

A6. Asignaturas que imparte actualmente: 

 
A7. Formación académica máxima alcanzada: ( ) Maestría / Magíster ( ) Doctorado (PhD 

o equivalente) ( ) Otra:   

A8. ¿Ha recibido capacitación formal en tecnologías educativas? ( ) Nunca ( ) Hace más 

de 5 años ( ) En los últimos 5 años ( ) En el último año ( ) En los últimos 6 meses 

A9. ¿Con qué frecuencia usa herramientas de IA generativa (ChatGPT, Claude, Gemini, 

Copilot, etc.)? ( ) Nunca ( ) Ocasionalmente (menos de 1 vez al mes) ( ) A veces (1 a 3 veces 

al mes) ( ) Regularmente (semanalmente) ( ) Frecuentemente (diariamente) 

SECCIÓN B — DIMENSIÓN 1: COMPETENCIA CONCEPTUAL EN INTELIGENCIA 

ARTIFICIAL GENERATIVA 

Instrucción: A continuación, encontrará una serie de afirmaciones sobre su conocimiento 

acerca de la inteligencia artificial generativa (IAG). Indique su nivel de acuerdo con cada 

afirmación según la siguiente escala: 

1 = Totalmente en desacuerdo / 2 / 3 / 4 = Ni de acuerdo ni en desacuerdo / 5 / 6 / 7 = 

Totalmente de acuerdo 

Subdimensión B1 — Fundamentos y funcionamiento del modelo 

 
CC1. Comprendo los principios básicos de cómo los modelos de lenguaje generan texto. 1 — 

2 — 3 — 4 — 5 — 6 — 7 
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CC2. Puedo explicar la diferencia entre la IA generativa y los motores de búsqueda 

tradicionales. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 — 6 — 7 

CC3. Los conceptos técnicos de la IA generativa me resultan demasiado complejos para 

entenderlos. (ítem inverso) 1 — 2 — 3 — 4 — 5 — 6 — 7 

Subdimensión B2 — Comprensión técnica aplicada 

 
CC4. Entiendo qué son los "prompts" y cómo influyen en las respuestas de la IA generativa. 

1 — 2 — 3 — 4 — 5 — 6 — 7 

CC8. Comprendo los conceptos de "tokens", "contexto" y "temperatura" en los modelos de IA 

generativa. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 — 6 — 7 

CC12. Comprendo cómo los datos de entrenamiento influyen en las capacidades de la IA 

generativa. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 — 6 — 7 

Subdimensión B3 — Reconocimiento de limitaciones 

 
CC5. Conozco las limitaciones actuales de las herramientas de IA generativa (alucinaciones, 

sesgos, desactualización, etc.). 1 — 2 — 3 — 4 — 5 — 6 — 7 

CC6. Puedo identificar cuándo una respuesta generada por IA puede contener información 

incorrecta o imprecisa. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 — 6 — 7 

CC7. No entiendo cómo la IA generativa puede "aprender" o mejorar sus respuestas con el 

tiempo. (ítem inverso) 1 — 2 — 3 — 4 — 5 — 6 — 7 

Subdimensión B4 — Tipología y diferenciación de herramientas 

 
CC9. Puedo distinguir entre diferentes tipos de IA generativa: modelos de texto, imagen, 

código, audio, etc. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 — 6 — 7 

CC11. La terminología técnica asociada con la IA generativa me resulta confusa. (ítem 

inverso) 1 — 2 — 3 — 4 — 5 — 6 — 7 

Subdimensión B5 — Dimensión ética conceptual 

 
CC10. Entiendo las implicaciones éticas del uso de IA generativa en el ámbito educativo. 1 

— 2 — 3 — 4 — 5 — 6 — 7 
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SECCIÓN C — DIMENSIÓN 2: PRÁCTICA PEDAGÓGICA CON INTELIGENCIA 

ARTIFICIAL GENERATIVA 

Instrucción: Las siguientes afirmaciones describen acciones docentes relacionadas con el 

uso de IA generativa en el aula. Indique con qué frecuencia realiza cada acción en su práctica 

pedagógica actual, usando la siguiente escala: 

1 = Nunca / 2 = Raramente / 3 = A veces / 4 = Con frecuencia / 5 = Siempre 

Subdimensión C1 — Diseño instruccional con IA 

PP1. Diseño actividades de aprendizaje que aprovechan las capacidades de la IA generativa 

para personalizar la instrucción. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 

PP3. Adapto mi metodología de enseñanza para incorporar herramientas de IA generativa de 

manera intencionada. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 

PP4. Uso la IA generativa para crear ejemplos diversos y contextualizados para mis clases. 

1 — 2 — 3 — 4 — 5 

PP15. Adapto y contextualizo los recursos generados por IA al contexto cultural y disciplinar 

específico de mis estudiantes. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 

Subdimensión C2 — Mediación y andamiaje pedagógico 

 
PP2. Creo prompts educativos efectivos para que los estudiantes interactúen de manera 

productiva con herramientas de IA generativa. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 

PP6. Enseño a los estudiantes a formular preguntas efectivas para obtener respuestas útiles 

de los sistemas de IA. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 

PP7. Integro la IA generativa como herramienta de retroalimentación personalizada para los 

estudiantes. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 

Subdimensión C3 — Evaluación con IA 

 
PP5. Diseño evaluaciones que consideran el uso ético y apropiado de la IA generativa por 

parte de los estudiantes. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 
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PP8. Desarrollo rúbricas de evaluación que incluyen criterios sobre el uso apropiado de la IA 

generativa. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 

Subdimensión C4 — Pensamiento crítico y aprendizaje activo con IA 

 
PP9. Creo escenarios de aprendizaje colaborativo donde los estudiantes y la IA trabajan 

conjuntamente para resolver problemas. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 

PP10. Uso la IA generativa para diferenciar la instrucción según las necesidades individuales 

de los estudiantes. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 

PP11. Diseño actividades que desarrollan el pensamiento crítico de los estudiantes respecto 

a los resultados generados por IA. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 

PP12. Incorporo la verificación de información generada por IA como una habilidad clave que 

deben desarrollar mis estudiantes. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 

Subdimensión C5 — Uso ético y modelamiento docente 

 
PP13. Modelo el uso responsable y transparente de la IA generativa durante mis clases. 1 — 

2 — 3 — 4 — 5 

PP14. Facilito discusiones sobre las implicaciones éticas del uso de IA generativa en el 

contexto académico. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 

SECCIÓN D — DIMENSIÓN 3: AUTOEFICACIA DOCENTE EN INTELIGENCIA 

ARTIFICIAL GENERATIVA 

Instrucción: Las siguientes afirmaciones describen tareas relacionadas con el uso de IA 

generativa en contextos docentes. Indique su nivel de confianza para realizar cada una de 

estas tareas de manera autónoma, usando la siguiente escala: 

1 = Nada seguro/a / 2 = Poco seguro/a / 3 = Moderadamente seguro/a / 4 = Bastante 

seguro/a / 5 = Muy seguro/a 

AE1. Resolver problemas técnicos básicos al usar herramientas de IA generativa sin necesitar 

ayuda externa. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 

AE2. Enseñar a un colega cómo usar efectivamente ChatGPT u otra herramienta de IA 

generativa similar. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 
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AE3. Identificar y corregir información incorrecta generada por IA en mi área disciplinar. 1 — 

2 — 3 — 4 — 5 

AE4. Crear una actividad de aprendizaje innovadora usando IA generativa en menos de 30 

minutos. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 

AE5. Guiar a los estudiantes para que usen la IA generativa de manera ética y 

académicamente íntegra. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 

AE6. Evaluar la calidad y pertinencia del contenido generado por IA para mi asignatura. 1 — 

2 — 3 — 4 — 5 

AE7. Personalizar la configuración de una herramienta de IA generativa para satisfacer 

necesidades educativas específicas. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 

AE8. Integrar la IA generativa de manera fluida en mi flujo de trabajo docente actual. 1 — 2 

— 3 — 4 — 5 

 
AE9. Apoyar a los estudiantes cuando tienen dificultades técnicas o conceptuales al usar 

herramientas de IA generativa. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 

AE10. Mantenerme actualizado/a con los avances en IA generativa que son relevantes para 

la educación en mi disciplina. 1 — 2 — 3 — 4 — 5 

SECCIÓN E — ACTITUDES HACIA LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL GENERATIVA EN EL 

AULA 

Instrucción: A continuación, se presentan pares de adjetivos opuestos que describen 

posibles percepciones sobre el uso de la IA generativa en el aula de clases. Marque el número 

que mejor represente su posición entre cada par de conceptos. 

(1 corresponde al extremo izquierdo; 7 corresponde al extremo derecho; los valores 

intermedios representan posiciones graduales entre ambos extremos) 

La IA generativa en el aula de clases es… 

 
AT1. Inútil 1 — 2 — 3 — 4 — 5 — 6 — 7 Útil 

 
AT2. Desmotivadora 1 — 2 — 3 — 4 — 5 — 6 — 7 Motivadora 
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AT3. Compleja 1 — 2 — 3 — 4 — 5 — 6 — 7 Sencilla 

 
AT4. Riesgosa 1 — 2 — 3 — 4 — 5 — 6 — 7 Segura 

 
AT5. Irrelevante 1 — 2 — 3 — 4 — 5 — 6 — 7 Relevante 

 
AT6. Perjudicial 1 — 2 — 3 — 4 — 5 — 6 — 7 Beneficiosa 

 
AT7. Desafiante 1 — 2 — 3 — 4 — 5 — 6 — 7 Accesible 

 
AT8. Excluyente 1 — 2 — 3 — 4 — 5 — 6 — 7 Integradora 

 
Gracias por su participación. Sus respuestas contribuyen directamente a la mejora de 

la calidad educativa en la UNEMI. 
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