
  



Resumen 

 

Esta tesis doctoral por compendio de publicaciones investiga el impacto que ha tenido la 

Inteligencia Artificial Generativa (IAG) en la Educación Superior transformando de manera 

irreversible los procesos de enseñanza y aprendizaje y planteando la urgente necesidad de 

capacitar al profesorado para su integración ética, crítica y pedagógica. El estudio analiza la 

autoeficacia del profesorado universitario ante la IA en el marco de la Universidad 

Internacional de Andalucía (UNIA) y su Modelo de Aprendizaje en Línea (eliA), teniendo como 

objetivo general evaluar la incidencia de la formación específica en los niveles de autoeficacia 

docente para el uso educativo de la IA, identificando las variables personales y profesionales 

que condicionan y modulan este constructo. La investigación se articula en tres fases 

interconectadas: fundamentación, estableciendo el modelo eliA y sus Actividades Discursivas 

(ADeliA) con IAG; diagnóstico, donde un estudio de 260 docentes andaluces reveló niveles 

moderados de autoeficacia (mayor nivel en quienes tenían formación previa); y evaluación, 

demostrando mediante un análisis longitudinal con 74 docentes que la formación específica 

incrementa significativamente la autoeficacia en todas sus dimensiones, siendo la motivación 

intrínseca el principal factor modulador. 
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Abstract 

This doctoral dissertation, presented as a compendium of publications, investigates the impact 

of Generative Artificial Intelligence (GAI) on Higher Education, which has irreversibly 

transformed teaching and learning processes and created an urgent need to empower faculty 

for its ethical, critical, and pedagogical integration. Set within the framework of the International 

University of Andalusia (UNIA) and its Online Learning Model (eliA), the study analyzes 

university faculty’s self-efficacy regarding AI, with the main objective of evaluating the impact 

of specific training on teaching self-efficacy levels for the educational use of AI, as well as 

identifying the personal and professional variables that condition and modulate this construct. 

The research is structured into three interconnected phases: foundation, establishing the eliA 

model and its Discursive Activities (ADeliA) with GAI; diagnosis, in which a study of 260 

Andalusian faculty members revealed moderate self-efficacy levels (with higher levels found 

among those with prior training); and evaluation, demonstrating through a longitudinal analysis 

with 74 instructors that targeted training significantly increases self-efficacy across all its 

dimensions, with intrinsic motivation acting as the primary modulating factor. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La universidad actualmente atraviesa un momento de gran transformación. La irrupción 

masiva de la inteligencia artificial generativa (IAG) ha convertido todo este proceso en algo 

irreversible, estableciendo una nueva sociedad del conocimiento. 

 

En el ámbito educativo, la IAG ha obligado a cuestionarse los métodos pedagógicos 

tradicionales, obligando a replantear las formas en que tanto docentes como estudiantes 

interactúan con el conocimiento en todo el proceso de enseñanza-aprendizaje. Herramientas 

de inteligencia artificial como ChatGPT, Gemini o Copilot han dejado de ser grandes 

desconocidas para convertirse en recursos que usamos en nuestro día a día, tanto fuera 

como dentro de las aulas. Además, los avances se hacen a una velocidad que supera con 

creces la capacidad de respuestas de las instituciones educativas. Este desequilibrio entre la 

disponibilidad de estas tecnologías y la competencia real del personal docente para 

integrarlas constituye uno de los retos más urgentes a los que se enfrenta la educación 

superior (Martín-Gómez & Muñoz de Luna, 2025; Zawacki-Richter et al., 2019). 

 

El profesorado universitario debe combinar el conocimiento especializado con la formación 

en tecnologías, con el fin de adquirir las competencias digitales necesarias que le permitan 

desenvolverse en los entornos formativos actuales. Esta doble exigencia implica no solo que 

conozcan las herramientas de IAG, sino que además sean capaces de identificar, gestionar 

y trasladarlas críticamente a su práctica de enseñanza. (Jiménez-Jaraba et al., 2025) 

 

El estado actual de la IA en educación superior refleja una realidad, que, pese al aumento del 

interés por su integración, sigue focalizándose en el uso concreto de aplicaciones 

tecnológicas y dejan al margen la preparación del profesorado para utilizarla con criterio 

pedagógico. Esto evidencia la brecha entre el potencial de estas herramientas y la capacidad 

de los docentes para incorporarlas de forma efectiva en el ámbito educativo, siendo un 

obstáculo para una integración educativa de calidad (Crompton & Burke, 2023).  

 

Entre los factores que influyen en el profesorado a la hora de integrar la tecnología en su 

práctica docente, la autoeficacia percibida se ha consolidado como uno de los elementos que 

mejor explica este fenómeno. Según Bandura (1997), la autoeficacia hace referencia a las 

creencias que una persona tiene sobre su propia capacidad para organizar y ejecutar los 

comportamientos necesarios para producir determinados resultados.  

 

En el ámbito docente, esta creencia influye no solo en el uso de una tecnología determinada, 

sino también en el grado en que se use, la constancia y/o resiliencia ante las dificultades y la 

calidad en su aplicación pedagógica. El profesorado con alta autoeficacia suele afrontar los 

obstáculos como oportunidades, experimentar mayor autonomía y trasladar lo aprendido a 

otros contextos. En cambio, niveles bajos de autoeficacia pueden conllevar a evitar el uso de 

la tecnología, utilizarla de forma superficial o, incluso, abandonarla, aún después de haber 

recibido formación específica (Llorente-Cejudo et al., 2025; Singh et al., 2025).  

 

En el contexto de la IAG, esto cobra aún más peso. La velocidad de los avances tecnológicos 

y la falta de referentes pedagógicos sólidos en un campo en plena expansión y desarrollo 
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puede generar que muchos docentes se enfrenten a una gran incertidumbre sobre sus 

propias capacidades. 

 

El interés por analizar la autoeficacia del profesorado universitario respecto a la IA ha 

aumentado recientemente, aunque la investigación disponible sigue siendo escasa. Mah y 

Groß (2024), en un estudio con 122 docentes de universidades alemanas, identificaron cuatro 

perfiles diferenciados en función de cómo el profesorado percibe los beneficios y los retos de 

la IA en el ámbito educativo: optimista, crítico, críticamente reflexivo y neutral. Los resultados 

muestran que la autoeficacia percibida influye de forma significativa en el uso de las 

herramientas de IA en el aula, y que la mayoría del profesorado manifiesta interés en recibir 

formación específica en este ámbito. 

 

No obstante, ese interés no se ve correspondido en acciones concretas, ya que la literatura y 

trabajos existentes se limitan a describir los niveles de autoeficacia sin llegar a evaluar el 

impacto de intervenciones formativas concretas diseñadas para fortalecer su puesta en 

práctica. Esta carencia se ve especialmente en el contexto de la educación superior española 

y, en particular, en la andaluza. La ausencia de estudios sobre este campo dificulta la 

comparación de resultados entre instituciones y limita la capacidad de las universidades para 

tomar decisiones importantes a la hora de diseñar y presentar sus políticas de formación del 

profesorado. A esto se le suma que la literatura ha prestado poca atención a la relación entre 

los programas institucionales de formación en línea y el desarrollo de la autoeficacia docente 

para integrar la IA, a pesar del aumento progresivo de estos modelos educativos en línea 

como una de las respuestas al reto formativo de ofrecer una formación flexible y accesible. 

 

Sobre este reto se construirá este trabajo, situando el foco en la autoeficacia del profesorado 

universitario que imparte formación en línea para integrar la IAG en los procesos de 

enseñanza-aprendizaje.  

 

La presente tesis doctoral adopta la modalidad de compendio de publicaciones, lo que 

significa que se estructura a partir de un conjunto de publicaciones científicas previamente 

elaboradas, estando todas ellas vinculadas a una línea temática común. El principal objetivo 

de este formato de tesis es hacer evidente la capacidad investigadora del doctorando 

mediante la realización de trabajos con el nivel de calidad suficiente para ser evaluados 

positivamente por la comunidad científica, además de poder difundir los resultados de 

investigación en fases tempranas, favoreciendo su impacto académico y su posible aplicación 

en ámbitos profesionales y sociales. 

 

Los tres trabajos que integran este compendio abordan un problema común: la comprensión 

y el fortalecimiento de la autoeficacia del profesorado universitario para el uso educativo de 

la IA. Todos ellos se desarrollan en un contexto institucional concreto, el de la Universidad 

Internacional de Andalucía (UNIA) y su Modelo de Aprendizaje en Línea (eliA), una apuesta 

estratégica centrada en la formación de posgrado online de calidad que incorpora la IAG como 

elemento central del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

 

Sobre esta base, los estudios abordan el fenómeno desde perspectivas complementarias. 

El primer trabajo aporta el marco institucional y pedagógico de la investigación, describiendo 

el modelo eliA de la UNIA y los principios que orientan la integración de la inteligencia artificial 

en la enseñanza. El segundo realiza un estudio cuantitativo con 260 docentes universitarios 
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de las Facultades de Educación de las universidades públicas andaluzas, sobre los niveles 

de autoeficacia percibida para el uso educativo de la IA. En él se analizan, las diferencias en 

función del sexo y de la participación en formaciones específicas. 

 

Por último, el tercer trabajo analiza el impacto de la formación impartida por la UNIA mediante 

un diseño de pretest/post-test en el que participaron 74 docentes. Los resultados muestran 

una mejora significativa en todas las dimensiones de la autoeficacia tras la intervención. 

Además, el estudio pone de manifiesto que factores como el sexo y la motivación hacia la IA 

influyen en que se produzcan estos cambios. 

 

La relevancia de esta tesis doctoral va más allá del ámbito académico con la intención de 

proyectarse sobre la innovación institucional. En un momento en que las universidades se 

ven cada vez más obligadas a definir su posicionamiento ante la inteligencia artificial 

generativa, ya sea mediante marcos normativos de uso o a través de programas de formación 

docente, contar con una evidencia empírica sólida sobre los factores que condicionan y 

refuerzan la autoeficacia del profesorado en este campo se convierte en una necesidad 

imprescindible. 

 

En este sentido, la aportación de este compendio no se limita a la descripción y análisis de 

un fenómeno, pretende ser más útil y busca ofrecer a los responsables académicos una base 

sólida para la toma de decisiones orientadas a mejorar la calidad de la enseñanza 

universitaria en la era de la inteligencia artificial. 

 

Ahora bien, resulta necesario detenerse un momento en la naturaleza de este problema para 

comprender por qué su abordaje no puede esperar. La integración de la IA en la docencia 

universitaria no es una tendencia emergente que pueda gestionarse con los tiempos 

habituales de la planificación académica. Los modelos de lenguaje de gran tamaño se 

actualizan en ciclos de meses, las herramientas disponibles se multiplican cada semestre y 

las expectativas del alumnado respecto al uso de la IA en el aula evolucionan con una rapidez 

que los marcos institucionales raramente pueden seguir. En este escenario, el profesorado 

universitario no puede permitirse esperar a que se consolide un consenso pedagógico 

universal sobre el uso correcto de la IA: necesita desarrollar, aquí y ahora, la capacidad de 

tomar decisiones pedagógicas fundamentadas en contextos de incertidumbre tecnológica. 

Esa capacidad no es otra cosa que la autoeficacia: la confianza en el propio criterio para 

actuar con eficacia aun cuando el entorno no ofrece todas las certezas deseables. 

 

Es por ello que esta investigación no puede quedarse en el diagnóstico. Documentar que no 

hay un nivel de autoeficacia adecuado o que la formación y el sexo marcan diferencias 

significativas, es un primer paso, pero no suficiente. Lo que las instituciones universitarias 

necesitan con mayor premura es saber si es posible incidir sobre esos niveles mediante 

intervenciones formativas concretas y, en caso afirmativo, qué características deben tener 

esas intervenciones para que su efecto sea real, medible y duradero. Es precisamente esta 

pregunta la que da sentido al diseño de la presente tesis y la que justifica que el itinerario 

investigador no se detenga en el diagnóstico, sino que lo trascienda para llegar a la evaluación 

del impacto. 

 

La elección de la modalidad de compendio de publicaciones responde a esta necesidad. 

Publicar los resultados en revistas indexadas a medida que avanzaba la investigación no solo 
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ha permitido su evaluación por pares y su difusión temprana: obliga también a un ejercicio de 

precisión conceptual y metodológica que la tesis monográfica no siempre exige con la misma 

intensidad. Cada artículo ha de sostenerse por sí solo, con sus propios marcos teóricos, su 

metodología y sus conclusiones, lo que ha contribuido a reforzar que los hallazgos aquí 

presentados tengan la solidez necesaria para ser trasladados a la práctica.  

El vínculo que une las tres publicaciones no responde únicamente a una cuestión formal, sino 

a una línea de investigación coherente que se ha ido construyendo de manera gradual, en la 

que cada una ha ido apoyándose en las anteriores y abriendo las preguntas para la siguiente. 

 

La Universidad Internacional de Andalucía no es, en esta investigación, un simple escenario 

donde recoger datos. Es una institución que, por sus características propias, permite observar 

de cerca una problemática común en todas las universidades españolas: cómo preparar al 

profesorado para enseñar en un mundo donde la inteligencia artificial ya está muy presente 

entre nosotros. Su apuesta por el posgrado, su modelo de formación en línea (eliA) la 

convierten en un escenario muy importante para observar cómo una institución universitaria 

puede asumir, de forma proactiva y con criterio pedagógico, el reto que la IA plantea al 

desarrollo profesional de su profesorado. Por eso, lo que aquí se analiza debe servir de 

referencia para las decisiones que otras universidades tendrán que tomar, más pronto que 

tarde, ante el mismo desafío. 
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2 MARCO TEÓRICO 

2.1. La Universidad Internacional de Andalucía (UNIA) como 

contexto institucional de la investigación 

El desarrollo de una tesis doctoral no puede entenderse, en este caso, al margen del entorno 

institucional en el que se origina. Cuando una investigación se centra en la educación 

superior, hay que ser conscientes de que las universidades tienen sus propias tradiciones 

académicas y formas particulares de organización que pueden condicionar, en gran medida, 

las líneas de investigación consideradas prioritarias, los procesos que deben estudiarse, las 

problemáticas a atender o la relevancia que dar a los resultados obtenidos. 

Partiendo de esa idea, la presente investigación se enmarca en la Universidad Internacional 

de Andalucía. Por ello, a continuación, se describirán con más profundidad sus características 

institucionales y académicas con el propósito de conocer mejor su realidad, cómo afronta el 

problema de investigación y las decisiones metodológicas adoptadas durante el estudio. 

2.1.1. La UNIA como universidad singular en el sistema universitario español 

La Universidad Internacional de Andalucía (UNIA) constituye una institución de naturaleza 

singular dentro del Sistema Universitario Español y, más específicamente, en el Sistema 

Universitario Público de Andalucía. Su creación, regulada por la Ley 4/1994, de 12 de abril, 

la define no como una universidad generalista al uso, sino como un centro universitario para 

la creación, desarrollo, transmisión y crítica de la ciencia, de la técnica y de la cultura.  

Esta normativa fundacional establece que su misión principal es el fomento de la investigación 

coordinada y el intercambio de información científica y tecnológica de interés, tanto 

internacional como interregional, actuando como un motor fundamental para el desarrollo 

cultural, social y económico de la región andaluza. 

A diferencia de otras instituciones que cubren todos los ciclos formativos, la UNIA se distingue 

por su especialización exclusiva en la formación de posgrado y la formación continua.  

Esta especialización le permite actuar con una agilidad y desarrollar enfoques innovadores 

que otras instituciones de mayor tamaño tienen más dificultades para implementar. Su modelo 

académico está orientado a la calidad y a responder lo más inmediatamente posible a las 

demandas de una sociedad del conocimiento en constante evolución.  

 

Estas características se reflejan en los roles de docentes y estudiantes que forman esta 

comunidad. El estudiante de la UNIA responde a un perfil con formación universitaria previa, 

pudiendo ya tener experiencia profesional en muchos casos, así como motivaciones ligadas 

al desarrollo laboral, movilidad profesional o actualización de competencias. Este perfil de 

estudiante se ajusta a lo que Knowles et al. (2015) denomina aprendiz adulto: un estudiante 

que aprende mejor cuando los contenidos conectan con su experiencia previa, la formación 

tiene una aplicación práctica inmediata y los sistemas de evaluación están orientados a 

resolver problemas reales del contexto profesional. En este contexto, la apuesta de la UNIA 

por una formación en línea de calidad cobra pleno sentido: la virtualidad no responde 

únicamente a una tendencia de mercado, sino que hay que rediseñar experiencias formativas 

que respondan a las necesidades y demandas del alumnado. 

En cuanto al profesorado, es eminentemente colaborativo. La UNIA se nutre de docentes de 

otras universidades y profesionales externos de reconocido prestigio, aportando riqueza y 
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conexión con la práctica profesional, aunque también plantea un desafío formativo: garantizar 

que profesores de distintos ámbitos e instituciones, con niveles distintos de competencias 

tecnológicas y conocimiento de entornos virtuales, sean capaces de impartir una docencia en 

línea de calidad y pedagógicamente consistente. Este desafío es, precisamente, el punto de 

inicio de la investigación que aquí se presenta. 

2.1.2. La estrategia de transformación digital de la UNIA 

La transformación digital en la educación universitaria es uno de los fenómenos más 

debatidos en la actualidad, aunque también uno de los más complicados de entender. A 

menudo, se interpreta únicamente como la incorporación de herramientas tecnológicas a la 

enseñanza, cuando en realidad supone un cambio mucho más profundo: una nueva manera 

de entender el aprendizaje, de relacionarse con estudiantes y docentes, de organizar los 

recursos institucionales y de responder a los desafíos de una sociedad en constante 

transformación (Selwyn, 2022). 

 

En este marco, la estrategia de digitalización de la UNIA se presenta una característica que 

no siempre está presente en los procesos de transformación digital universitaria: se piensa 

primero en lo pedagógico antes de incorporar la tecnología. Es decir, antes de usar una 

herramienta digital, la institución analiza para qué sirve en el aprendizaje, qué habilidades 

ayuda a desarrollar en el estudiante y la coherencia con los principios formativos que quiere 

mantener. Esto ha permitido evitar uno de los problemas más frecuentes; trasladar a lo digital 

las mismas prácticas de la clase tradicional presencial, sin cambiarlas ni adaptarlas, sin 

cuestionar ni transformar la lógica pedagógica que los sustenta (Laurillard, 2012). 

 

Aunque la pandemia aceleró en 2020 muchos cambios que ya estaban en marcha, la apuesta 

de la UNIA por la formación en línea surgió de la reflexión sobre cómo ofrecer una mejor 

formación a los alumnos que, por motivos personales o laborales, no podían desplazarse 

durante largos periodos a un aula presencial. Desde el punto de vista organizativo, la 

consolidación del Área de Innovación y Enseñanza Virtual de la UNIA ha sido el soporte que 

ha hecho posible esta estrategia. Este equipo multidisciplinar, integrado por pedagogos, 

informáticos, técnicos en comunicación audiovisual y personal de atención al estudiante, no 

actúa como un servicio periférico de apoyo técnico, sino como un actor pedagógico central 

que acompaña al profesorado en el diseño de sus asignaturas, asesora sobre metodologías 

activas adaptadas al entorno virtual y garantiza la coherencia del conjunto de la oferta 

formativa. La adopción de Open LMS, una plataforma de gestión del aprendizaje basada en 

Moodle, flexible y altamente personalizable, como soporte tecnológico de los programas en 

línea, completada en 2022, sentó las bases técnicas sobre las que se construiría 

posteriormente el modelo eliA y los programas de formación del profesorado en IA que son 

objeto de esta investigación. 

2.1.3. El modelo de Aprendizaje en Línea eliA 

El modelo eliA (Modelo de Aprendizaje en Línea de la Internacional de Andalucía) representa 

la cristalización más elaborada de la estrategia pedagógica de la UNIA. Presentado en 2023, 

este modelo no es un simple manual de uso de la plataforma digital ni un catálogo de 

herramientas tecnológicas recomendadas: es una propuesta pedagógica integral que 

establece los principios, los procesos y los roles que deben articular la experiencia formativa 

en línea de la institución. Su desarrollo coincide con un momento en el que la investigación 
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internacional sobre la educación digital tenía suficiente evidencia para diferenciar los modelos 

capaces de generar aprendizajes significativos de aquello que únicamente se limitan a la 

transmisión tradicional de contenidos (Garrison et al., 2000; Zawacki-Richter & Anderson, 

2014). 

 

Desde un punto de vista teórico, el modelo eliA se apoya en tres enfoques pedagógicos 

ampliamente consolidados. El primero es el constructivismo y el socio constructivismo, que 

entiende el aprendizaje como un proceso activo de construcción de significados, mediado 

socialmente y dependiente de los conocimientos previos del sujeto (Vygotsky, 1978).Con esta 

perspectiva, el estudiante asume un papel protagonista en su aprendizaje, mientras que por 

otro lado el docente actúa como guía y facilitador, una dinámica que en muchos casos se ve 

reforzada en los entornos virtuales cuando se diseñan con una intención claramente 

pedagógica. 

El segundo enfoque es el del aprendizaje experiencial y situado, que destaca la importancia 

de relacionar los contenidos formativos en situaciones reales y contextos vinculados a la 

práctica profesional (Kolb, 1984), algo especialmente relevante para un alumnado de 

posgrado que, en muchos casos, cuenta con una experiencia laboral previa. La tercera es la 

perspectiva del diseño instruccional centrado en el aprendizaje, que enfatiza la coherencia 

entre objetivos formativos, actividades y sistemas de evaluación entendida como un elemento 

clave para garantizar la coherencia pedagógica de cualquier propuesta formativa (Biggs & 

Tang, 2011). 

La integración de estos enfoques en el modelo eliA se concreta en una serie de principios 

pedagógicos que orientan tanto el diseño de las asignaturas como el trabajo de quienes 

participan en el proceso formativo. Entre ellos se encuentra el estudiante como centro del 

proceso, el aprendizaje activo y orientado a la resolución de problemas, evaluación continua 

y formativa, la flexibilidad temporal y espacial, la accesibilidad universal y acompañamiento 

personalizado a lo largo del proceso de aprendizaje. La figura del dinamizador-orientador, 

constituye uno de los elementos más relevantes del modelo eliA. Esta combina funciones de 

apoyo pedagógico, seguimiento individualizado y animación de la comunidad de aprendizaje, 

diferenciándose así de otros modelos de e-learning universitario en lo que la interacción entre 

docente y estudiante se limita a la resolución de dudas puntuales. 

Además, el uso de herramientas de autor interactivas como Genially, Edpuzzle, o la creación 

de distintos recursos gamificados para la creación de materiales didácticos enriquecidos 

aporta al modelo una dimensión de innovación metodológica que lo diferencia de los enfoques 

basados únicamente en documentos y videoconferencias. 

Dentro del ámbito de la enseñanza universitaria en línea, el modelo eliA comparte con 

instituciones como la Universitat Oberta de Catalunya o la UNED el compromiso con una 

enseñanza virtual de calidad y centrada en el estudiante. Sin embargo, se diferencia de estas 

instituciones de manera significativa en su escala, su perfil de alumnado y una mayor 

capacidad de introducir cambios e innovaciones pedagógicas. A diferencia de las grandes 

universidades a distancia, caracterizadas por estructuras académicas y administrativas más 

complejas, la UNIA puede introducir modificaciones en su modelo pedagógico con una 

rapidez que las instituciones de mayor tamaño difícilmente pueden replicar. Esta habilidad ha 

sido determinante para la incorporación de la IAG en el modelo eliA como herramienta al 

servicio del diseño de recursos didácticos y del apoyo a la evaluación formativa, un proceso 
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que en otras instituciones habría requerido más debates institucionales y validaciones 

internas. 

2.1.4. La formación del profesorado de la UNIA en competencias digitales y en 

IA 

La continuidad y eficacia de cualquier modelo educativo en línea dependen, en gran medida, 

de la preparación y el compromiso del profesorado encargado de desarrollarlo. Esta 

afirmación, que podría parecer evidente, oculta una complejidad que la investigación 

educativa ha documentado con creciente precisión: la brecha entre el potencial pedagógico 

de las tecnologías digitales y su integración efectiva en la práctica docente es real, persistente 

y no se cierra de forma automática ni con el acceso a las herramientas ni con la formación 

técnica en su manejo (Ertmer et al., 2012). Entre las principales dificultades que encontramos 

está: la falta de tiempo; ausencia de apoyo institucional; determinadas creencias pedagógicas 

previas no compatibles con la innovación; o niveles bajos de autoeficacia percibida. Todas 

ellas apuntan una misma idea: invertir en tecnología sin acompañarlo de formación 

pedagógica del profesorado es una estrategia incompleta y poco efectiva. 

La UNIA ha asumido esta realidad, situando la formación del profesorado en competencias 

digitales en uno de los pilares de su estrategia de innovación. Esta apuesta formativa no se 

limita a la capacitación técnica en el uso de la plataforma, sino que aspira a desarrollar lo que 

la literatura denomina conocimiento tecnológico-pedagógico del contenido (TPACK): la 

capacidad del docente para integrar de forma coherente conocimiento disciplinar, 

conocimiento pedagógico y conocimiento tecnológico en el diseño y la práctica de la 

enseñanza (Mishra & Koehler, 2006). En el marco de esta política formativa, el curso de 

Aplicaciones de la Inteligencia Artificial para una Docencia en Línea, ofertado a partir del curso 

2024/2025 por la UNIA y en cuya segunda edición 2025/2026 sirve de contexto para el tercer 

estudio de esta tesis, ocupa un lugar destacado. Su objetivo se centra en el desarrollo de las 

competencias necesarias por parte del profesorado para incorporar la IAG en su práctica 

docente de manera reflexiva, crítica y con una base pedagógica sólida, abordando tanto el 

manejo técnico de estas tecnologías como sus aplicaciones éticas y didácticas en el aula.  

Desde una perspectiva más amplia, la incorporación de la IA en la formación del profesorado 

de la UNIA no constituye una ruptura con el modelo eliA, sino su extensión natural y 

coherente. La IAG amplía las posibilidades pedagógicas del entorno virtual, facilitando la 

personalización de contenidos, la generación de retroalimentación adaptada, el diseño de 

actividades evaluativas innovadoras, al tiempo que introduce nuevos retos éticos y 

pedagógicos que el profesorado ha de ser capaz de gestionar con criterio (Holmes et al., 

2024). La presente investigación nace, precisamente, de la necesidad de conocer en qué 

medida el profesorado de la UNIA se siente preparado para asumir ese reto, qué niveles de 

autoeficacia percibida tiene ante el uso educativo de la IA, y de evaluar en qué medida la 

formación institucional diseñada contribuye a fortalecer esa autoeficacia. Las respuestas a 

estas preguntas, obtenidas a través de los tres estudios que integran el compendio, tienen 

implicaciones que trascienden el caso de la UNIA para iluminar un desafío que todas las 

universidades públicas españolas afrontan, con mayor o menor conciencia, en este momento 

histórico. 
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2.2. La Inteligencia Artificial en educación: estado de la cuestión 

La relación entre inteligencia artificial y educación ha experimentado cambios profundos en 

los últimos tiempos, hasta el punto de que muchos de los debates académicos de hace 

apenas una década resultan hoy parcialmente obsoletos. Así, lo que durante largo tiempo fue 

un ámbito de investigación especializado, como son los sistemas tutores inteligentes, la 

analítica del aprendizaje, o los algoritmos de recomendación de contenidos, se ha convertido 

en una realidad cotidiana que afecta a todos los actores del sistema educativo, desde los 

equipos directivos que deben definir políticas de uso hasta los estudiantes que emplean 

programas como ChatGPT, Gemini o Copilot para redactar sus trabajos. Comprender en qué 

consiste esta realidad, cuáles son sus potencialidades y cuáles sus riesgos, es una condición 

previa indispensable para investigar con rigor la competencia del profesorado universitario 

para integrar la misma en su práctica docente. 

2.2.1. Conceptualización de la Inteligencia Artificial 

La inteligencia artificial es un campo de la informática cuyo objeto es el desarrollo de sistemas 

capaces de realizar tareas complejas que imitan o expanden las capacidades cognitivas 

humanas, tales como:  el razonamiento, el aprendizaje, la resolución de problemas y la toma 

de decisiones en situaciones de incertidumbre, organizándose metodológicamente en torno 

al diseño de agentes procesadores de información (Russell & Norvig, 2021). Esta definición 

operativa, de amplia aceptación en la literatura científica, es suficientemente amplia como 

para abarcar una familia muy heterogénea de tecnologías, sistemas y aplicaciones, y 

suficientemente precisa como para distinguir la IA de otras formas de automatización o 

procesamiento de datos que no implican capacidades de inferencia o adaptación. 

Para los propósitos fundamentales de esta tesis, resulta pertinente distinguir al menos tres 

tipologías de IA con relevancia educativa directa. La primera de ellas es el aprendizaje 

automático o machine learning (ML), que engloba los algoritmos capaces de aprender 

patrones a partir de datos sin ser explícitamente programados para cada tarea. Este enfoque 

constituye la base tecnológica de los sistemas de recomendación, de detección de plagio, de 

predicción del abandono escolar y de muchas herramientas de analítica del aprendizaje 

(Holmes et al., 2019). La segunda vertiente la constituye la analítica del aprendizaje (learning 

analytics), entendida como la aplicación de técnicas de minería de datos y análisis estadístico 

a los registros de actividad generados por los entornos virtuales de aprendizaje con el fin de 

comprender y mejorar los procesos de enseñanza (Siemens & Long, 2011). Por último, la 

tercera dimensión, y la más importante en el contexto actual, es la IA generativa (IAG), que 

engloba a los sistemas avanzados capaces de producir contenido original en texto, imagen, 

audio o código a partir de instrucciones en lenguaje natural: ChatGPT, Gemini, Claude, 

Copilot y sus equivalentes son los ejemplos más conocidos, cuya incorporación masiva desde 

finales de 2022 ha supuesto un momento clave en el debate sobre la IA en la educación 

(Kaplan-Rakowski et al., 2023). 

Es importante señalar que estas tipologías no son mutuamente excluyentes, los sistemas de 

IAG más avanzados utilizan técnicas de aprendizaje automático y producen salidas que 

pueden incorporarse a sistemas de analítica, y que el ritmo de innovación en este campo es 

tan elevado que cualquier taxonomía publicada envejece con rapidez. Lo que sí permanece 

estable es la distinción entre IA estrecha o específica (sistemas diseñados para realizar una 

tarea concreta de forma excelente) e IA general (sistemas capaces de realizar cualquier tarea 
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cognitiva que pueda realizar un ser humano), siendo la primera la única disponible 

actualmente y la segunda el horizonte hacia el que apunta buena parte de la investigación en 

inteligencia artificial (Russell & Norvig, 2021). 

2.2.2. Evolución de la IA en el ámbito educativo 

La integración de tecnologías basadas en principios de inteligencia artificial en la educación 

tiene una historia más extensa de lo que la reciente omnipresencia de la IAG podría sugerir. 

Los sistemas tutores inteligentes (STI), desarrollados desde la década de 1970 y 

consolidados en los años 80 y 90, representaron el primer gran intento de aplicar algoritmos 

de inferencia al apoyo individualizado del aprendizaje. Plataformas históricas como SOPHIE, 

LISP Tutor o SHERLOCK demostraron ser capaces de diagnosticar los errores del estudiante, 

modelar su estado de conocimiento y proporcionar retroalimentación adaptada, anticipando 

en décadas muchas de las funciones que hoy atribuimos a los tutores virtuales basados en 

IAG (VanLehn, 2011). No obstante, su limitación principal fue la necesidad de un trabajo de 

ingeniería del conocimiento extraordinariamente costoso para cada dominio, un factor que 

explica por qué, pese a sus resultados académicos sobresalientes, su difusión e implantación 

institucional en la educación superior haya sido siempre limitada. 

La llegada de internet y la expansión de los entornos virtuales de aprendizaje (EVA) en los 

años 90 y 2000 amplió el ámbito de aplicación de la IA en la educación, incorporando 

funciones de personalización de itinerarios, detección de estilos de aprendizaje y análisis de 

comportamientos de navegación que enriquecieron la experiencia del estudiante en línea. La 

analítica del aprendizaje fue tomando forma como disciplina a lo largo de este periodo, con 

raíces en el siglo XX que terminaron de consolidarse a comienzo de los años 2000. Desde 

entonces se ha establecido rápidamente como un campo de investigación con identidad 

propia, con aplicaciones que van desde la identificación temprana de estudiantes con riesgo 

de abandono hasta la evaluación de la efectividad de distintos métodos pedagógicos 

(Ferguson, 2012). Durante esta etapa, la IA en educación era todavía, en gran medida, 

invisible para el usuario final. Se utilizaba principalmente en los sistemas de gestión, en los 

algoritmos de recomendación o en los paneles de análisis de datos de los coordinadores 

académicos, pero rara vez interactuaba de manera directa con el estudiante en tiempo real. 

El punto de inflexión del escenario actual fue la publicación de ChatGPT en noviembre de 

2022. En cuestión de semanas, esta herramienta basada en modelos de lenguaje de gran 

tamaño (LLM) se convirtió en una de las tecnologías con el crecimiento más rápido de la 

historia, con más de cien millones de usuarios activos en los dos primeros meses de 

disponibilidad (Zhai et al., 2024). Su impacto en el ámbito educativo fue inmediato y generó 

un debate sin precedentes sobre la integridad académica, la autoría de los trabajos, el futuro 

de la evaluación y el papel del pensamiento crítico en un mundo en el que cualquier texto 

puede generarse en segundos. Más allá de ese debate, legítimo, pero frecuentemente 

reactivo, la IAG abrió también posibilidades pedagógicas genuinamente nuevas. Entre estas 

potencialidades, destaca la capacidad de generar explicaciones adaptadas al nivel del 

estudiante, la creación de materiales didácticos de manera automática, el diseño de 

escenarios de simulación, el apoyo a la escritura académica o la retroalimentación inmediata 

sobre borradores y producciones intermedias (Mollick & Mollick, 2023). 
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2.2.3. Aplicaciones de la IA en la educación superior 

La IA está cambiando la educación superior en varios ámbitos: la docencia y el diseño de 

experiencias de aprendizaje; la evaluación; la tutoría y el apoyo al estudiante; y la gestión 

institucional del aprendizaje. En el ámbito de la docencia universitaria, la IAG se presenta 

como un recurso capaz de transformar de manera significativa los procesos de diseño y 

elaboración de materiales didácticos. Tal y como señalan Mollick y Mollick (2023), estas 

herramientas permiten producir textos explicativos, ejercicios, rúbricas, casos prácticos o 

presentaciones con un nivel de eficiencia difícilmente alcanzable mediante métodos 

tradicionales. Esto libera tiempo al profesorado, que puede invertir en tareas de mayor valor 

pedagógico, especialmente las vinculadas a la interacción con el alumnado. 

Asimismo, en el ámbito de la tutoría, los sistemas inteligentes comienzan a ofrecer muchas 

evidencias empíricas relevantes. Es el caso de Khanmigo, el tutor automatizado desarrollado 

por Khan Academy sobre GPT-4, si bien las primeras evaluaciones experimentales en 

entornos de la educación superior evidencian desafíos para traducir el uso de las 

herramientas en mejoras directas e inmediatas en las calificaciones de matemáticas, sí 

constan progresos notables en la autonomía y el ritmo de aprendizaje de los estudiantes 

(Bastani et al., 2024). Otros sistemas similares están siendo evaluados en contextos de 

educación superior con resultados también prometedores para el futuro de la enseñanza 

universitaria. 

En el ámbito de la evaluación, la IA ofrece posibilidades que van desde la corrección 

automática de exámenes de respuesta cerrada, disponible desde hace décadas, hasta la 

retroalimentación personalizada sobre textos académicos, la detección de estilos 

argumentativos y la generación de rúbricas adaptadas a objetivos de aprendizaje específicos. 

La evaluación auténtica, centrada en el proceso de producción del conocimiento, se plantea 

como una de las respuestas pedagógicas más adecuadas ante los desafíos que la IAG 

introduce en la integridad académica. Si el alumnado dispone de herramientas capaces de 

generar respuestas convencionales, las actividades de evaluación deben orientarse hacia la 

realización de tareas que impliquen análisis, reflexión, aplicación y participación activa por 

parte del estudiante (Mollick & Mollick, 2023). Por consiguiente, este cambio genera nuevas 

exigencias para el profesorado, que necesita el desarrollo de competencias didácticas 

específicas y contar con la suficiente confianza para diseñar y gestionar las formas de 

evaluación más complejas y personalizadas. 

La tutoría y el acompañamiento al estudiante representan, uno de los ámbitos donde la IAG 

tiene un potencial transformador más inmediato en el contexto de la educación superior en 

línea. Los chatbots académicos, los asistentes virtuales integrados en los LMS y los sistemas 

de detección temprana de dificultades de aprendizaje pueden extender el alcance del 

acompañamiento personalizado más allá de los límites temporales y geográficos que impone 

la tutoría humana convencional (El mourabit et al., 2025). En una institución como la UNIA, 

donde el acompañamiento personalizado ocupa un lugar principal dentro del modelo de 

enseñanza aprendizaje eliA, estas herramientas adquieren una relevancia especial: 

aumentan la capacidad del dinamizador-orientador y permiten dar respuesta a las 

necesidades del estudiante en momentos en que la interacción humana no es posible. Sin 

embargo, para que su incorporación sea realmente útil desde el punto de vista educativo, el 
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profesorado debe disponer de las competencias y la autoeficacia necesaria para incorporarlas 

con criterio pedagógico. 

En cuanto a la gestión institucional del aprendizaje, la IA lleva ya tiempo siendo utilizada para 

cosas bastante concretas: anticipar qué estudiantes tienen más probabilidades de abandonar, 

identificar en qué puntos del currículo se acumulan las dificultades, o distribuir mejor los 

recursos docentes disponibles. Son sistemas que el estudiante raramente ve, pero que 

influyen en su experiencia formativa. Su adopción crece en las universidades porque, bien 

aplicados, permiten tomar decisiones más informadas sobre la calidad de la enseñanza 

(Crompton & Burke, 2023). Su integración plantea, sin embargo, cuestiones de gobernanza 

de datos, privacidad y equidad algorítmica que las instituciones deben abordar con marcos 

éticos explícitos y participativos capaces de orientar un uso responsable e inclusivo de estas 

tecnologías (Holmes et al., 2024). 

2.2.4. Riesgos, dilemas éticos y desafíos pedagógicos 

La gran acogida de la IAG en muchos contextos educativos no debe hacer olvidar que su 

incorporación al sistema de enseñanza superior plantea riesgos reales y dilemas éticos de 

primera magnitud. El más debatido, aunque no necesariamente el más importante, es el de 

la integridad académica: la capacidad de los sistemas de IAG para generar textos 

académicamente plausibles cuestiona los fundamentos de las formas convencionales de 

evaluación basada en la producción escrita individual (Perkins, 2023). Pero más allá de la 

preocupación por el plagio asistido por IA, existen desafíos de mayor profundidad pedagógica: 

el riesgo de que la delegación sistemática de tareas cognitivas en sistemas de IA inhiba el 

desarrollo del pensamiento crítico, la autonomía intelectual y la capacidad de argumentación 

propia del estudiante universitario. 

Los sesgos algorítmicos constituyen otro riesgo de primera magnitud. Los modelos de 

lenguaje de gran tamaño se entrenan con corpus de texto que reflejan las desigualdades y 

los sesgos presentes en la producción cultural y científica de las sociedades que los generan: 

sesgos de género, raciales, culturales, ideológicos y epistémicos que los sistemas de IAG 

pueden amplificar si se utilizan sin conciencia crítica (Bender et al., 2021). En el contexto 

educativo, estos sesgos pueden influir en la forma en la que se presentan los contenidos, en 

la evaluación de las producciones del alumnado y en las recomendaciones de recursos 

formativos, con consecuencias especialmente relevantes para el alumnado procedente de 

grupos históricamente subrepresentados en la producción académica. La formación del 

profesorado en la identificación y gestión de estos sesgos es, por tanto, un componente ético 

indispensable de cualquier programa de desarrollo profesional docente en IA (Holmes et al., 

2024). 

La privacidad y la protección de datos constituyen un tercer ámbito de preocupación ética 

legítima. La mayoría de los sistemas de IAG más potentes disponibles en el mercado son 

propiedad de grandes empresas tecnológicas estadounidenses, OpenAI, Google, Microsoft, 

Anthropic, que operan bajo marcos regulatorios distintos al europeo y cuyas políticas de uso 

de los datos de entrenamiento y de las conversaciones de los usuarios plantean preguntas 

que las instituciones educativas no pueden ignorar. El Reglamento General de Protección de 

Datos (RGPD) de la Unión Europea y el Reglamento de IA (AI Act, Reglamento UE 

2024/1689) establecen un marco regulatorio complementario que somete a los sistemas de 
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IA de alto riesgo a obligaciones específicas, equilibrando la innovación tecnológica con la 

protección de los derechos fundamentales (Nguyen et al., 2025). El cumplimiento de estas 

obligaciones exige que el profesorado comprenda, al menos en términos generales, las 

implicaciones legales y éticas del uso de estas herramientas con su alumnado, lo que refuerza 

una vez más la necesidad de programas de formación docente que aborden la dimensión 

normativa y no solo la pedagógica. 

2.2.5. La IA en educación en el contexto europeo y español 

Lejos de desarrollarse en un “vacío institucional”, el debate que gira en torno a la inteligencia 

artificial en la educación superior responde a un entramado de políticas, informes y marcos 

estratégicos que definen las prioridades y los límites de la acción educativa en este ámbito, 

tanto a nivel europeo como nacional. En el ámbito europeo, la Comisión Europea ha publicado 

varias comunicaciones y planes de acción orientados a fortalecer las competencias digitales 

de la ciudadanía y de los profesionales de la educación, culminando en la Agenda de 

Capacidades Europeas (Comisión Europea, 2020) y, más específicamente, en el Plan de 

Acción de Educación Digital 2021-2027 (Comisión Europea, 2021), que identifica la 

inteligencia artificial y el análisis de datos como áreas prioritarias para la formación del 

profesorado europeo. 

En España, la Estrategia Nacional de Inteligencia Artificial (ENIA), tras su revisión en  

2024, sitúa la alfabetización de la IA y la formación del profesorado como pilares clave para 

su integración curricular en todo el sistema educativo (Gobierno de España, 2024). Sin 

embargo, todavía existe una gran brecha entre el marco estratégico y la realidad de las aulas 

universitarias: los estudios disponibles sobre la situación del profesorado universitario 

español ante la IA muestran niveles de competencia y autoeficacia moderados, con 

diferencias significativas en función del área de conocimiento, el género y la experiencia 

previa con tecnologías educativas (Mah & Groß, 2024). Esta brecha es, al mismo tiempo, el 

problema que justifica la investigación y el contexto en el que tienen relevancia estos 

resultados.  

2.3. Formación del profesorado universitario en Inteligencia 

Artificial 

Si el apartado anterior ha establecido qué es la IA y cuáles son sus implicaciones para la 

educación superior en términos generales, este apartado se centra en un actor específico 

cuyo papel es decisivo para que esas implicaciones se traduzcan en mejoras reales de los 

procesos de enseñanza: el profesorado universitario. La formación de los docentes 

universitarios en inteligencia artificial no es un problema técnico que se resuelva únicamente 

con el aprendizaje de nuevas herramientas. Se trata de un proceso de desarrollo profesional 

más amplio, que implica transformar concepciones sobre la enseñanza, adaptar las prácticas 

docentes y desarrollar nuevas formas de relacionarse con el conocimiento, con los 

estudiantes y con las tecnologías que median ese aprendizaje. 
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2.3.1. Competencias docentes en la educación superior 

El concepto de competencia docente en entornos digitales ha sido objeto de un intenso 

trabajo de conceptualización y operacionalización a lo largo de las últimas dos décadas. Los 

marcos de referencia más influyentes en el contexto europeo son el Marco Europeo de 

Competencia Digital para Educadores (DigCompEdu), publicado por el Joint Research Centre 

de la Comisión Europea en 2017 y adoptado como referencia para la evaluación y el 

desarrollo de la competencias digitales del profesorado (Redecker, 2017), y el modelo de 

Conocimiento Tecnológico-Pedagógico del Contenido (TPACK), desarrollado por Mishra y 

Koehler (2006) en el contexto anglosajón, que propone una comprensión integrada de los 

conocimientos disciplinares, pedagógicos y tecnológicos como condición de una enseñanza 

tecnológica efectiva. 

El marco DigCompEdu organiza la competencia digital del profesorado en seis áreas: 

compromiso profesional, recursos digitales, enseñanza y aprendizaje, evaluación, 

empoderamiento del alumnado y fomento de la competencia digital del alumnado. Cada área 

se desglosa en competencias específicas y se estructura en seis niveles de dominio 

progresivo, desde el nivel de principiante hasta el nivel avanzado. Este marco ha sido la base 

de numerosos instrumentos de evaluación de la competencia digital docente y de programas 

de formación institucional en toda Europa, y su influencia se extiende también a España a 

través del Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente del INTEF (2022). Sin 

embargo, el marco DigCompEdu fue diseñado antes de la irrupción masiva de la IAG y 

presenta limitaciones significativas para dar cuenta de las competencias específicas que el 

uso educativo de la IA generativa requiere: no contempla la evaluación crítica de los outputs 

generados por IA, ni las implicaciones éticas del uso de LLM en el aula, ni las competencias 

de prompt engineering necesarias para un uso pedagógicamente eficaz de estas 

herramientas (Chiu et al., 2025). 

Es precisamente esta limitación la que justifica el desarrollo de instrumentos específicamente 

diseñados para evaluar la competencia, y la autoeficacia percibida para ejercerla, del 

profesorado ante la IA. La escala TAICS (Teacher AI Competence Self-efficacy), desarrollada 

por Chiu et al. (2025) y utilizada en los estudios empíricos de esta tesis, es uno de los primeros 

instrumentos con evidencia psicométrica sólida en este ámbito: mide la autoeficacia percibida 

del profesorado en seis dimensiones (conocimiento sobre IA, pedagogía con IA, evaluación 

con IA, ética de la IA, educación centrada en el ser humano y compromiso profesional) que 

cubren de forma más comprensiva que los marcos anteriores las exigencias competenciales 

que plantea el uso educativo de la IAG. 

2.3.2. Necesidad de formación específica del profesorado universitario en IA 

La evidencia empírica disponible sobre el estado de preparación del profesorado universitario 

ante la IA es coherente en sus conclusiones generales, aunque presenta matices diversos: 

los docentes muestran interés y, en muchos casos, una disposición favorable hacia el uso de 

la IA en la enseñanza, pero perciben niveles de competencia y autoeficacia insuficientes para 

implementarla con criterio pedagógico y responsabilidad ética (Alhwaiti, 2023; Cao, 2025; 

Chou et al., 2023). Esta brecha entre disposición e implementación efectiva no se cierra 

fácilmente: requiere el desarrollo de intervenciones formativas específicas en el entorno 
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universitario, que aborden no solo el conocimiento técnico de las herramientas sino también 

la dimensión pedagógica, ética y crítica de su uso. 

Las actitudes del profesorado ante la inteligencia artificial son complejas, algo que muchos 

estudios de menor alcance suelen pasar por alto. No es exacto afirmar que los docentes 

universitarios sean, en general, resistentes a la IA: la mayoría de los estudios muestran 

actitudes ambivalentes, curiosidad e interés coexistiendo con incertidumbre, escepticismo y, 

en algunos casos, ansiedad, que varían significativamente en función del área de 

conocimiento, la experiencia previa con tecnologías educativas, el género y la cultura 

organizativa de la institución (Chou et al., 2023). Lo que la investigación sí muestra de forma 

consistente es que las creencias pedagógicas previas del profesorado condicionan de manera 

determinante su disposición a integrar la IA: los docentes que conciben la enseñanza 

principalmente como transmisión de contenidos tienden a ver en la IA una amenaza o una 

distorsión del proceso educativo, mientras que los que la conciben como facilitación del 

aprendizaje activo encuentran en ella un aliado pedagógico de primer orden (Tondeur et al., 

2017). 

La distinción entre formación técnica y formación pedagógica es fundamental para 

comprender qué tipo de intervención formativa produce resultados duraderos en la integración 

de la IA en la práctica docente. La formación exclusivamente técnica, orientada al manejo de 

herramientas, a la elaboración de prompts o al conocimiento de las capacidades y limitaciones 

de los modelos de lenguaje, puede mejorar la familiaridad del docente con la IA, pero tiene 

un impacto limitado sobre la autoeficacia percibida para integrar con criterio pedagógico y 

sobre la transferencia a la práctica real en el aula (Llorente-Cejudo et al., 2025). La formación 

de mayor impacto es aquella que combina la dimensión técnica con la reflexión pedagógica 

sobre cómo el uso de la IA transforma los roles docentes y discentes, los criterios de 

evaluación y los objetivos de aprendizaje, y que conecta los contenidos formativos con 

situaciones reales de la práctica docente de los participantes. 

2.3.3. Modelos y experiencias de formación docente en IA 

La investigación sobre formación del profesorado universitario en IA ha aumentado 

notablemente desde 2023, aunque la mayor parte de los estudios disponibles son todavía de 

carácter exploratorio o descriptivo, con muestras de conveniencia y diseños transversales 

que limitan la generalización de sus conclusiones (Crompton & Burke, 2023). Los programas 

que han mostrado resultados más consistentes son, hasta la fecha, los que han adoptado un 

enfoque de aprendizaje situado, anclando los contenidos formativos en los problemas y 

contextos reales de la práctica docente de los participantes, y los que han combinado la 

formación en conocimiento declarativo con el desarrollo de competencias prácticas a través 

de la experimentación con herramientas en entornos supervisados. 

En lo que respecta a la evaluación de impacto de estas intervenciones sobre autoeficacia 

percibida, los hallazgos muestran una notable consistencia transcultural. Por un lado, Lu et 

al. (2024), identificaron diferencias estadísticamente significativas en los niveles de 

confianzas entre docentes expuestos a un programa de alfabetización en IA y aquellos que 

no recibieron dicha instrucción. Por otro lado, los trabajo de Kalyani et al. (2025) 

documentaron un incremento sustancial en la autoeficacia para el codiseño de estrategias 

evaluativas mediadas por algoritmos. Asimismo, las aproximaciones basadas en la expansión 
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del marco TPACK han demostrado que la articulación del conocimiento tecnológico, 

pedagógico y del contenido resulta idónea para consolidar la seguridad docente al transferir 

estos recursos al aula (Sun et al., 2022). La convergencia de estos datos en diversos 

ecosistemas institucionales corrobora que la formación estructurada genera transformaciones 

medibles en la dimensión actitudinal del profesorado, superando la mera acumulación de 

saberes teóricos. 

A nivel institucional, las propuestas formativas más sistemáticas provienen del ámbito 

anglosajón y nórdico, regiones con una sólida tradición en el desarrollo profesional docente. 

En España, por el contrario, las iniciativas son todavía emergentes y fragmentadas. En este 

escenario, la Universidad Internacional de Andalucía (UNIA) destaca como un caso de 

referencia nacional. A diferencia de la oferta habitual basada en talleres aislados o webinars, 

la UNIA ha desplegado un itinerario propio sustentado en tres pilares: un marco pedagógico 

explícito, un instrumento validado para medir el impacto de la formación y un respaldo 

institucional sostenido en el tiempo. Esta sistematicidad permite dar respuesta a las lagunas 

críticas que Holmes et al. (2024) identifican en la literatura global: la excesiva brevedad de 

los cursos, la falta de transferencia real al aula, la ausencia de un seguimiento longitudinal y 

la preocupante omisión de la dimensión ética en el uso de los sistemas inteligentes. 

2.3.4. Dimensiones clave en la formación del profesorado universitario en IA 

La revisión de la literatura permite identificar cinco dimensiones que una formación del 

profesorado universitario en IA verdaderamente comprensiva debe abordar. La dimensión 

pedagógico-didáctica es aquella que más directamente define la especificidad de la formación 

docente frente a otras formas de alfabetización en IA: no se trata solo de saber qué puede 

hacer la IA, sino de saber cómo puede utilizarse al servicio del aprendizaje del alumnado, qué 

tipos de tareas y actividades se enriquecen con su uso y cuáles pierden valor pedagógico 

cuando se delegan en sistemas artificiales. Esta dimensión exige del docente una 

comprensión profunda de los objetivos de aprendizaje que pretende alcanzar y una capacidad 

de diseño instruccional que le permita integrar la IA como recurso didáctico y no como 

sustituto del proceso de enseñanza (Mollick & Mollick, 2023). 

La dimensión ética y legal es igualmente central y ha sido, en la mayoría de las ocasiones, la 

más descuidada en los programas de formación docente en tecnología. Incluye el 

conocimiento de los marcos regulatorios aplicables, en particular el AI Act europeo y el RGPD, 

la capacidad de identificar y gestionar los sesgos presentes en los sistemas de IA, la 

comprensión de las implicaciones de la privacidad en el uso de herramientas de IAG con 

datos de estudiantes y la capacidad de enseñar al alumnado a utilizar la IA de forma 

responsable y crítica (Bender et al., 2021). La dimensión técnico o instrumental, tercera en 

este recorrido, abarca el conocimiento funcional de las principales herramientas de IAG 

disponibles para la docencia, la capacidad de elaborar prompts efectivos y la comprensión 

básica de cómo funcionan los modelos de lenguaje de gran tamaño, sus capacidades y sus 

limitaciones. La dimensión organizativa e institucional remite a la capacidad del docente para 

integrar el uso de la IA en los marcos normativos y los procesos organizativos de su 

institución, participando activamente en la definición de políticas de uso y en el intercambio 

de experiencias con colegas. La dimensión actitudinal y de autoeficacia, quinta y central para 

esta tesis, es la que determina si las cuatro anteriores se traducen en práctica efectiva: un 

profesorado que domina las herramientas, pero no confía en su capacidad para utilizarlas 
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pedagógicamente tenderá a evitar su uso o a implementarlo de forma superficial y poco 

reflexiva (Bandura, 1997; Llorente-Cejudo et al., 2025). 

2.4. El instrumento de evaluación de la formación del profesorado 

universitario en IA 

La investigación empírica sobre la competencia del profesorado universitario para el uso 

educativo de la IA requiere instrumentos de medida que sean, al mismo tiempo, sólidos, 

anclados en marcos teóricos rigurosos y actualizados, psicométricamente robustos, con 

evidencia de validez y fiabilidad documentada, y sensibles a las especificidades del contexto 

de la enseñanza superior. La disponibilidad de tales instrumentos es, todavía hoy, limitada: 

el campo ha crecido tan deprisa que la producción de conocimiento empírico ha superado en 

muchos casos la capacidad de la instrumentación disponible para medirlo con precisión. Este 

apartado aborda la necesidad de instrumentos específicos, las características y 

fundamentación del utilizado en esta tesis y la descripción detallada de sus dimensiones y 

subdimensiones. 

2.4.1. Necesidad de instrumentos válidos y fiables en este ámbito 

La medición de la competencia digital del profesorado tiene una historia ya consolidada. 

Existen cuestionarios validados con muestras amplias y en múltiples lenguas, anclados en 

marcos de referencia de amplio reconocimiento institucional como el DigCompEdu o el 

TPACK, y con un volumen considerable de estudios comparativos que permiten situar los 

resultados de investigaciones individuales en un contexto más amplio (Redecker, 2017). No 

sucede lo mismo con la medición de la competencia, y especialmente de la autoeficacia 

percibida, del profesorado para el uso educativo de la IA. Hasta hace muy poco, los 

investigadores interesados en este constructo debían recurrir a cuestionarios ad hoc, 

construidos para un estudio concreto sin proceso de validación formal, o adaptar instrumentos 

diseñados para contextos distintos (estudiantes, profesores de secundaria, contextos no 

educativos) con las limitaciones que ello implica para la validez de las inferencias (Chiu et al., 

2025). 

Esta falta de herramientas estandarizadas tiene consecuencias directas sobre la acumulación 

y la comparabilidad del conocimiento en esta área. Si cada estudio utiliza un instrumento 

distinto, es imposible establecer con rigor en qué medida los resultados obtenidos en distintos 

contextos son comparables, cuáles son las tendencias generales y cuáles los efectos 

específicos de cada variable. La disponibilidad de un instrumento con sólidas evidencias 

psicométricas, construido específicamente para medir la autoeficacia del profesorado ante la 

IA y organizado en dimensiones teóricamente fundamentadas, constituye un requisito 

indispensable para el avance en este campo, no un detalle metodológico secundario. Es aquí 

donde la escala TAICS, desarrollada y validada por Chiu et al. (2025) en Hong Kong con 

muestras de profesores de educación primaria y secundaria, representa una aportación 

metodológica clave. Su aplicación al contexto de la educación superior española, como se 

hace en esta tesis, supone además una extensión significativa de su alcance y de su 

evidencia de validez transcultural. 
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2.4.2. Proceso de diseño y fundamentación del instrumento 

La escala TAICS fue desarrollada siguiendo un proceso riguroso de diseño y validación que 

incluyó una revisión sistemática de la literatura sobre competencia docente en IA, grupos de 

discusión con profesores y expertos en tecnología educativa, análisis factorial exploratorio y 

confirmatorio, y pruebas de fiabilidad con muestras de distintos contextos institucionales (Chiu 

et al., 2025). Su construcción se fundamenta en una lectura crítica e integradora de los 

principales marcos de competencia digital docente, DigCompEdu, TPACK, el marco de 

Alfabetización en IA de la UNESCO (2022), que permite identificar las dimensiones 

específicamente relevantes para el uso educativo de la IA más allá de la competencia digital 

general. El instrumento resultante comprende 24 ítems distribuidos en seis dimensiones de 

cuatro ítems cada uno, valorados mediante escala Likert de cinco puntos, con propiedades 

psicométricas documentadas: consistencia interna global de α = 0.87 y valores satisfactorios 

en el análisis factorial confirmatorio (RMSEA < 0.08, CFI > 0.90). 

La decisión de utilizar la escala TAICS como instrumento central en esta tesis responde a 

varias consideraciones que van más allá de sus propiedades psicométricas. En primer lugar, 

su construcción teórica es coherente con el constructo de autoeficacia tal como lo define 

Bandura (1997): cada ítem hace referencia a la capacidad percibida del docente para ejecutar 

comportamientos específicos relacionados con el uso educativo de la IA, no a su actitud hacia 

la IA en general ni a su conocimiento declarativo sobre ella. En segundo lugar, sus seis 

dimensiones cubren de forma comprehensiva los ámbitos que la investigación más reciente 

identifica como centrales para una integración pedagógicamente responsable de la IA en la 

enseñanza superior: el conocimiento técnico, la pedagogía con IA, la evaluación, la ética, la 

educación centrada en el ser humano y el compromiso profesional continuo. En tercer lugar, 

el instrumento ha sido ya aplicado en contextos culturales e institucionales distintos del 

original, Turquía, Nigeria, China, Finlandia, entre otros, con resultados que confirman su 

robustez transcultural (Al Darayseh & Mersin, 2025; Ibragimov et al., 2025; Lähdesmäki et al., 

2025), lo que avala su pertinencia para el contexto español. 

La vinculación del instrumento con el contexto específico de la UNIA y del modelo eliA es un 

elemento añadido que refuerza su pertinencia para esta investigación. Las seis dimensiones 

del TAICS se corresponden de forma natural con los seis principios pedagógicos del modelo 

eliA y con las competencias que la formación ofertada por la institución se propone 

desarrollar: el conocimiento sobre IA es la base técnica sobre la que se construye el resto; la 

pedagogía con IA remite a la capacidad de diseñar experiencias de aprendizaje activas 

mediadas por IA; la evaluación con IA conecta con el principio de evaluación continua y 

formativa del modelo eliA; la ética de la IA es transversal a todos los principios formativos de 

la institución; la educación centrada en el ser humano replica el principio de centralidad del 

estudiante del eliA; y el compromiso profesional es el motor de la actualización permanente 

que cualquier modelo de innovación educativa requiere. 

2.4.3. Descripción de las dimensiones y subdimensiones del instrumento 

La primera dimensión, Conocimiento sobre IA (AIK, AI Knowledge), mide la autoeficacia del 

profesorado a la hora de identificar, utilizar y comprender las herramientas basadas en IA. 

Sus ítems evalúan la capacidad percibida para distinguir si una herramienta está basada en 

IA, para crear contenido utilizando IA, para explicar qué es la IA y para elegir las herramientas 

adecuadas en función de la tarea. Esta dimensión constituye la base técnica indispensable 
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sobre la que se asientan las demás: sin un nivel mínimo de conocimiento sobre cómo funciona 

la IA y sus posibilidades, resulta imposible utilizarla con criterio pedagógico o evaluar sus 

implicaciones éticas. 

La segunda dimensión, Pedagogía con IA (AIP, AI Pedagogy), evalúa la autoeficacia del 

profesorado para seleccionar herramientas de inteligencia artificial que mejoren los procesos 

de enseñanza-aprendizaje, enriquezcan el contenido curricular y combinen de forma 

coherente asignatura, tecnología y enfoque pedagógico. Es la dimensión más directamente 

relacionada con el TPACK y la que mejor captura la especificidad de la competencia docente 

en IA frente a la competencia digital general. Se trata de saber no solo qué puede hacer la 

IA, sino cómo puede ponerse al servicio de objetivos de aprendizaje específicos en un área 

concreta. Por su parte, la tercera dimensión, Evaluación con IA (AIA, AI Assessment), mide 

la autoeficacia para diseñar estrategias de evaluación adaptadas a entornos con IA, fomenta 

la autoevaluación del alumnado mediante herramientas inteligentes y evalúa el aprendizaje 

en contextos en los que los estudiantes tienen acceso a sistemas generativos. 

La cuarta dimensión, Ética de la IA (AIE, AI Ethics), evalúa la autoeficacia para enseñar ética 

de la IA, proteger datos sensibles del uso indebido de herramientas inteligentes y enseñar al 

alumnado a comportarse de forma responsable en entornos mediados por IA. La quinta 

dimensión, Educación centrada en el ser humano (HCE, Human-centered Education), mide 

la capacidad percibida para evaluar críticamente los beneficios y riesgos de las herramientas 

de IA, reconocer la responsabilidad humana en los sesgos algorítmicos y comprender el 

impacto social de la IA, es la dimensión más próxima al pensamiento crítico sobre la 

tecnología y la que conecta más directamente con los debates sobre soberanía tecnológica y 

justicia digital. La sexta y última dimensión, Compromiso profesional (PEN, Professional 

Engagement), evalúa la autoeficacia para buscar activamente oportunidades de desarrollo 

profesional en IA, compartir experiencias con colegas y colaborar en el diseño de actividades 

de aprendizaje que incorporen herramientas inteligentes: es la dimensión que convierte la 

competencia individual en práctica colectiva y la que mejor anticipa la sostenibilidad de la 

integración de la IA en la cultura docente de una institución. 
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3. METODOLOGÍA 

3.1. Articulación y coherencia de las publicaciones que conforman 

la tesis 

Una tesis por compendio de publicaciones es algo más que la suma de sus partes siempre 

que exista una lógica de articulación que dote al conjunto de coherencia temática, 

metodológica y narrativa. No basta con que los trabajos individuales sean de calidad: es 

necesario que estén relacionados entre sí de forma que el problema que abordan, las 

respuestas que aportan y las preguntas que dejan abiertas conformen un itinerario 

investigador reconocible y acumulativo. Esta articulación no siempre es visible desde dentro 

de cada publicación individual que, por razones de forma y de audiencia, debe ser 

comprensible de forma autónoma, pero es el elemento que define la aportación específica de 

la modalidad de compendio como forma de contribución doctoral. En los apartados que siguen 

se explicita esa articulación en el caso de las tres publicaciones que integran esta tesis. 

3.1.1. Relación entre el capítulo de libro y los artículos científicos 

El capítulo de libro sobre el modelo eliA y los dos artículos científicos se relacionan entre sí a 

través de una secuencia de fundamentación, diagnóstico y evaluación que hace que la tesis 

tenga secuencia lógica y una coherencia interna. El capítulo de libro ocupa la posición de 

fundamentación: describe el ecosistema institucional y pedagógico, el modelo eliA de la UNIA, 

en el que tiene sentido preguntar por la autoeficacia del profesorado para integrar la 

inteligencia artificial. Sin ese marco, los artículos empíricos serían estudios sobre una muestra 

de conveniencia sin mayor justificación que la accesibilidad de los participantes; con él, 

cobran la condición de estudios sobre el caso de una institución pedagógicamente innovadora 

que ha apostado por la formación del profesorado en IA como eje estratégico, y cuyos 

resultados son relevantes precisamente porque el contexto en el que se producen tiene 

características definidas y documentadas. 

El primero de los artículos científicos, el publicado en RIFOP, ocupa la posición de 

diagnóstico: establece cuáles son los niveles de autoeficacia percibida del profesorado 

universitario en el contexto andaluz, identifica las variables que los modulan y documenta la 

brecha que justifica la intervención formativa. La comparación entre los docentes que han 

realizado la formación de la UNIA y los que no lo han hecho, uno de los análisis centrales de 

este artículo, permite anticipar el potencial de la intervención formativa antes de evaluarla de 

forma sistemática, y proporciona el punto de referencia externo con el que contrastar los 

resultados del estudio pre-test/post-test. El segundo artículo científico, el estudio de impacto 

de la formación, cierra el ciclo: evalúa en qué medida la intervención diseñada en el marco 

del modelo eliA produce los efectos esperados en términos de autoeficacia docente, y analiza 

qué variables modulan estos efectos. La secuencia completa, descripción del modelo, 

diagnóstico de la situación, evaluación del impacto, es la que confiere coherencia al 

compendio y lo distingue de una mera colección de artículos temáticamente relacionados. 

3.1.2. Aportaciones específicas de cada publicación 

La tesis doctoral se desarrolla a través de un recorrido investigador que avanza desde el 

análisis del marco institucional hasta la comprobación empírica de las propuestas 
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pedagógicas. En este recorrido, el capítulo de libro aporta al compendio el marco institucional 

y pedagógico que da sentido a las investigaciones empíricas. Su aportación es doble: por un 

lado, documenta con detalle las características del Modelo de Aprendizaje en Línea de la 

Internacional de Andalucía (eliA) como ecosistema de innovación docente, estableciendo los 

referentes conceptuales que permiten interpretar los resultados de los estudios empíricos y 

por otro, sitúa la formación del profesorado en inteligencia artificial dentro de una estrategia 

institucional coherente y sostenida, evitando que los artículos empíricos presenten esa 

formación como una intervención aislada sin historia ni fundamentación pedagógica. La 

contribución del capítulo de libro no es empírica sino conceptual y contextualizada, y es 

precisamente en esa función donde reside su valor dentro del compendio. 

El artículo publicado en RIFOP aporta la evidencia empírica diagnóstica sobre los niveles de 

autoeficacia del profesorado universitario andaluz ante la IA y sobre las variables que los 

condicionan. Sus contribuciones específicas son la validación del instrumento TAICS en el 

contexto de la educación superior española, el análisis de las diferencias en función del sexo 

y de la formación previa en IA, y la identificación de las dimensiones de la autoeficacia en las 

que el profesorado muestra mayor debilidad en particular, la evaluación con IA y el 

compromiso profesional, que informan directamente el diseño de la intervención formativa 

evaluada en el tercer estudio. El artículo sobre el impacto de la formación de la UNIA aporta 

la evidencia de efectividad que el campo necesita para avanzar de los diagnósticos 

descriptivos a la evaluación de intervenciones: demuestra que la formación específica 

produce incrementos estadísticamente significativos y con tamaños del efecto grandes en 

todas las dimensiones de la autoeficacia, e identifica la motivación como la variable 

moduladora de mayor relevancia, un hallazgo con implicaciones directas para el diseño de 

estrategias institucionales de fomento de la formación docente en IA. 

3.2. Objetivos de la investigación 

Los objetivos de una tesis por compendio tienen una doble función: por un lado, expresan de 

forma sintética la contribución que el conjunto de publicaciones aspira a realizar al campo de 

conocimiento en el que se inscriben; por otro, establecen el criterio de coherencia con el que 

debe valorarse la articulación del compendio, asegurando que cada publicación contribuye 

de forma identificable y no redundante al objetivo global. En esta tesis, los objetivos se 

articulan en una secuencia lógica, en torno al problema central que vertebra las tres 

publicaciones: comprender, diagnosticar y fortalecer la autoeficacia del profesorado 

universitario para el uso educativo de la inteligencia artificial, en el contexto específico de la 

Universidad Internacional de Andalucía y de su modelo pedagógico eliA. 

3.2.1. Objetivo general de la tesis 

El objetivo general de la presente tesis doctoral es analizar la autoeficacia del profesorado 

universitario para el uso educativo de la inteligencia artificial generativa, identificando los 

factores que la condicionan y evaluando el impacto de una intervención formativa institucional 

diseñada para fortalecerla. 

Este objetivo tiene tres dimensiones que se corresponden, respectivamente, con las tres 

publicaciones del compendio. La primera, una dimensión conceptual y contextual 

(comprender el marco institucional y pedagógico en el que se desarrolla la investigación), la 
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segunda, una dimensión diagnóstica (identificar los niveles de autoeficacia y los factores que 

los modulan) y la tercera, una dimensión evaluativa (determinar el impacto de la intervención 

formativa sobre la autoeficacia docente). El conjunto de estas tres dimensiones en un objetivo 

único es lo que confiere coherencia al compendio y lo que distingue su contribución de la que 

habría resultado de abordar cada dimensión de forma independiente y sin conexión entre sí. 

3.2.2. Objetivos específicos 

Para la consecución del objetivo general, se pueden definir tres objetivos específicos, que se 

corresponden con las preguntas de investigación abordadas en cada una de las tres 

publicaciones.  

El primer objetivo específico es conceptualizar y describir el Modelo de Aprendizaje en Línea 

eliA de la UNIA como marco institucional y pedagógico de referencia para la formación del 

profesorado en inteligencia artificial, identificando sus principios, características y 

dimensiones y situándose en relación con otros modelos de e-learning universitario de 

referencia. Este objetivo se aborda en el capítulo del libro y proporciona el contexto que da 

sentido a los objetivos empíricos siguientes. 

El segundo objetivo específico es diagnosticar los niveles de autoeficacia en competencia 

docente para el uso de la IA en el profesorado universitario andaluz, analizando las 

diferencias en función del sexo y de la experiencia formativa previa en IA. Este objetivo se 

aborda en el artículo publicado en RIFOP y proporciona el punto de partida empírico que 

justifica la necesidad de la intervención formativa evaluada en el tercer estudio.  

El tercer objetivo específico es evaluar el impacto de la formación específica en IA ofertada 

por la UNIA sobre los niveles de autoeficacia del profesorado participante, analizando las 

diferencias pre-test/post-test y los efectos moduladores de variables como el sexo, la edad, 

la experiencia docente y la motivación para integrar la IA. Este objetivo se aborda en el artículo 

de evaluación de la intervención y proporciona la evidencia empírica central de la tesis sobre 

la efectividad de la formación institucional en IA como estrategia de desarrollo profesional 

docente. 

3.3. Preguntas de investigación 

La presente investigación se fundamenta en estudios empíricos que se conforman a partir de 

varias preguntas de investigación. En primer lugar, se analiza en qué medida el modelo eliA 

ofrece un entorno favorable para que el profesorado universitario supere su rol tradicional y 

adopte una función de “facilitador del aprendizaje” apoyado en la inteligencia artificial. En 

segundo lugar, se pretende conocer cuáles son los niveles de autoeficacia percibida por el 

profesorado universitario de las Facultades de Educación andaluzas para el uso educativo de 

la inteligencia artificial generativa, así como comprobar si realmente existen diferencias 

significativas en función del sexo o de la formación previa en IA. En tercer lugar, se busca 

determinar si la formación específica en inteligencia artificial impartida por la Universidad 

Internacional de Andalucía consigue mejoras estadísticamente significativas en los niveles de 

autoeficacia docente y cuál es la magnitud de estos cambios. Finalmente, también se analiza 

si variables como la edad, la experiencia docente o la motivación hacia la integración de la IA 

influyen en dichos niveles de autoeficacia alcanzados tras la formación. 
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Estas preguntas mantienen una coherencia metodológica con los diseños empleados en 

ambos estudios, un diseño transversal comparativo en el primero y un diseño preexperimental 

longitudinal en el segundo, así como con el instrumento de evaluación utilizado, la escala 

TAICS, que permite medir la autoeficacia docente para el uso de la IA desde una perspectiva 

multidimensional y con adecuadas garantías psicométricas. 

3.3. Diseño de investigación y enfoque metodológico 

La irrupción de la inteligencia artificial generativa (IAG) en el contexto universitario ha 

generado una creciente demanda de investigaciones que, desde enfoques metodológicos 

complementarios y progresivos, permitan comprender tanto las condiciones de su 

implantación institucional como su impacto en la competencia y la autoeficacia del 

profesorado para integrarla en la docencia. La presente tesis doctoral responde a esta 

necesidad articulando tres publicaciones que, si bien se inscriben predominantemente en el 

paradigma cuantitativo, se complementan con una aproximación analítico-documental de 

naturaleza cualitativa en la primera de ellas. 

 

La publicación 1 adopta un diseño descriptivo y analítico de carácter documental, 

correspondiente al estudio de caso institucional del modelo eliA de la Universidad 

Internacional de Andalucía (UNIA). Este tipo de diseño se centra en explorar en profundidad 

los fundamentos pedagógicos, tecnológicos y organizativos de un modelo de enseñanza-

aprendizaje en línea en su fase piloto de implementación. El análisis parte del Área de 

Innovación y Enseñanza Virtual de la UNIA, y se articula en torno a los tres factores nucleares 

del modelo: el pedagógico, el docente y el tecnológico. Se incorpora también el análisis de 

los recursos, plantillas, manuales y guías elaborados para homogeneizar la estructura de las 

asignaturas, así como los resultados preliminares del máster piloto en el que el modelo fue 

aplicado por primera vez. 

 

Las publicaciones 2 y 3 adoptan un enfoque cuantitativo, aunque con diseños diferenciados 

en función de sus objetivos específicos. La publicación 2 se enmarca en un diseño ex post 

facto de tipo descriptivo y comparativo, no experimental y de corte transversal, situando el 

foco en analizar los niveles de autoeficacia del profesorado universitario andaluz para el uso 

de la IAG en función de variables preexistentes —el sexo y la realización previa de una 

formación específica en IA—. Este diseño transversal permite obtener una fotografía de la 

situación en un momento determinado. 

 

Por su parte, la publicación 3 responde a un diseño cuantitativo preexperimental con 

intervención, estructurado en torno a un panel longitudinal de dos momentos de medición: 

pretest, aplicado antes del inicio del curso formativo, y post-test, administrado al concluirlo. 

Este diseño permite examinar el efecto de la formación sobre los niveles de autoeficacia del 

profesorado, comparando las puntuaciones de partida con las alcanzadas tras la intervención. 

Además, los datos del post-test se utilizan para analizar la posible incidencia de distintas 

variables personales y profesionales —sexo, edad, experiencia docente y motivación para 

integrar la IA— sobre los niveles de autoeficacia obtenidos.  
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3.4. Muestra 

Dada la naturaleza múltiple de la investigación, la muestra difiere en función de los objetivos 

y el diseño de cada publicación. 

En la publicación 1, no se emplea una muestra en sentido estadístico. El objeto de análisis 

es el propio modelo eliA de la UNIA durante su curso piloto de implementación, siendo las 

fuentes de información de carácter institucional y documental: materiales de formación 

elaborados por el Área de Innovación, guías pedagógicas, plantillas de diseño de asignaturas, 

crónicas del proceso de implementación y los resultados preliminares de satisfacción y 

desempeño del alumnado y del profesorado participante en el máster piloto.  

 

Para la publicación 2, la muestra final estuvo compuesta por 260 docentes universitarios, 

obtenida mediante un procedimiento de muestreo no probabilístico intencional. De estos, 78 

habían cursado el programa formativo de la UNIA «Aplicaciones de la Inteligencia Artificial 

para una docencia en línea» (en adelante, formación UNIA) y 182 no lo habían realizado. La 

distribución por sexo fue de 56,5% mujeres y 43,5% hombres.  

 

En la publicación 3, la muestra quedó conformada por 74 docentes universitarios 

colaboradores de la UNIA que participaron en la segunda edición del curso «Aplicaciones de 

la Inteligencia Artificial para una docencia en línea», durante el curso académico 2025/2026. 

El muestreo fue nuevamente no probabilístico e intencional, condicionado por el número de 

docentes inscritos en la formación objeto de estudio. Se consideraron diferentes 

características sociodemográficas y profesionales de la muestra, los cuales se exponen en la 

propia publicación. 

3.5. Instrumento y técnica de recogida de datos 

En la publicación 1, dada su naturaleza documental y analítica, la información fue obtenida a 

partir del análisis de documentación institucional generada durante el proceso de diseño e 

implementación del modelo eliA.  

 

Para las publicaciones 2 y 3, el instrumento utilizado fue la escala TAICS (Teacher AI 

Competence Self-efficacy), desarrollada y validada por Chiu et al. (2025). Se trata de una 

herramienta diseñada específicamente para medir la autoeficacia percibida del profesorado 

en relación con su competencia para el uso de la inteligencia artificial en contextos educativos. 

El TAICS está compuesto por 24 ítems organizados en 6 dimensiones con 4 ítems cada una, 

ya comentados en el apartado 2.4.3 de esta tesis: 

Los ítems se valoran mediante una escala tipo Likert de 5 puntos (1 = totalmente en 

desacuerdo; 5 = totalmente de acuerdo), de modo que las puntuaciones más altas reflejan 

mayores niveles de autoeficacia percibida. En su proceso original de validación, el 

instrumento demostró una alta consistencia interna global (α = 0,87) y por dimensiones (AIK: 

α = 0,88; AIP: α = 0,89; AIA: α = 0,89; AIE: α = 0,88; HCE: α = 0,88; PEN: α = 0,90), así como 

índices satisfactorios de validez estructural mediante análisis factorial confirmatorio: χ²/df = 

2,24 (<5,0); RMSEA = 0,054 (<0,08); SRMR = 0,031 (<0,05); PNFI = 0,796 (>0,50); CFI = 

0,96 (>0,90) (Chiu et al., 2025). 
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Para la muestra de la publicación 2 (n = 260), el análisis de fiabilidad del instrumento en el 

contexto específico del estudio arrojó un coeficiente Alfa de Cronbach de α = 0,854 y un 

Omega de McDonald de Ω = 0,863, confirmando una alta consistencia interna.  

 

En la publicación 3 (n = 74), la escala fue también analizada en cuanto a su consistencia 

interna antes de proceder a los análisis comparativos.  

 

En ambas publicaciones, el cuestionario fue administrado de forma telemática, garantizando 

la participación voluntaria y la confidencialidad en el tratamiento de los datos, en cumplimiento 

de la normativa española de protección de datos de carácter personal y de las directrices de 

la Declaración de Helsinki. 

3.6. Procedimiento y análisis de datos 

El procedimiento de recogida y análisis de datos se adaptó en cada caso a los objetivos y al 

diseño metodológico de la publicación correspondiente. 

 

En la publicación 1, el procedimiento consistió en la revisión y análisis sistemático de la 

documentación institucional del modelo eliA, estructurado en torno a sus tres factores 

constitutivos (pedagógico, docente y tecnológico). Dicho análisis se complementó con el 

contraste bibliográfico con la literatura científica sobre modelos de formación en línea, 

entornos virtuales de aprendizaje y el papel de la IAG en la educación superior. 

 

En la publicación 2, la escala TAICS fue administrada de forma telemática al profesorado 

universitario. El análisis estadístico se desarrolló en dos fases: en primer lugar, se realizaron 

análisis descriptivos de los niveles de autoeficacia para el conjunto de la muestra; en segundo 

lugar, se llevaron a cabo análisis inferenciales para detectar diferencias significativas en los 

niveles de autoeficacia en función del sexo y de la realización de la formación UNIA.  

 

En la publicación 3, la escala TAICS se administró en dos momentos: antes del inicio del 

curso (pretest) y al concluir el mismo (post-test). Para analizar el efecto de la formación sobre 

los niveles de autoeficacia, se compararon ambas mediciones. 

Tras la intervención formativa, y con los datos del post-test, se procedió a analizar la posible 

incidencia de distintas variables en los niveles de autoeficacia obtenidos. Para ello, se 

aplicaron pruebas estadísticas diferenciadas en función de que las variables fuera 

dicotómicas o de respuesta múltiple.  

 

Los análisis estadísticos se realizaron con el software SPSS (versión 29.0). 
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4. RESULTADOS 

En este apartado se recogen las publicaciones que conforman el compendio de esta tesis 

doctoral. Para su organización, se presentarán en orden vinculado a su elaboración y 

vinculación con los objetivos, aunque los tiempos de publicación puedan ser diferentes según 

los procedimientos de revisión de cada una de las editoriales/revistas que han sido soporte 

para la publicación de estos trabajos. 

A nivel organizativo, incluiremos inicialmente para cada publicación una información básica y 

después el texto íntegro de la misma. 

 

Publicación 1. Formación online del futuro: el Modelo de 

Aprendizaje en Línea de la Internacional de Andalucía (eliA) 

 

Tipo de publicación: Capítulo de libro 

 

Título: Formación online del futuro: el Modelo de Aprendizaje en Línea de la Internacional de 

Andalucía (eliA) 

 

Autores: María Sánchez Rodríguez, Ernesto Colomo Magaña y Julio Ruiz Palmero 

 

Editorial: Octaedro 

 

Año de publicación: 2026  

 

Idioma: Castellano  

 

Soporte: pendiente 

 

Estado de la publicación: aceptado / en prensa 

 
Clasificación: SPI. Scholary Publishers Indicators. In Humanities and Social Sciences. Entre 
las editoriales españolas, dentro de la disciplina de educación, ocupa la 4º posición con un 
ICEE de 102. 
 

Texto íntegro de la publicación: 
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La tecnología educativa ocupa hoy un lugar central en los de-
bates sobre la mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje, 
la equidad y la transformación de los sistemas educativos. Sin 
embargo, más allá de las expectativas y miedos que generan las 
tecnologías emergentes, necesitamos evidencias que nos permi-
tan comprender cómo, por qué y en qué condiciones estas tec-
nologías pueden contribuir a generar experiencias de aprendizaje 
más significativas y sostenibles.

Este libro reúne una selección de proyectos de investigación 
e innovación desarrollados en España durante los últimos años 
por equipos con una trayectoria consolidada en el ámbito de la 
tecnología educativa. A través de una estructura común y un len-
guaje cercano, los capítulos presentan experiencias de innovación 
relacionadas con la inteligencia artificial, los entornos digitales 
de aprendizaje, la cultura maker, la sostenibilidad, el aprendizaje-
servicio, el diseño de recursos educativos, la formación en línea 
o la transferencia del conocimiento, entre otros. Los autores y 
autoras que participan en esta obra describen los retos que mo-
tivaron su trabajo, los procesos desarrollados y las aportaciones 
que estos han realizado y quedan pendientes para el avance de la 
literatura en el campo. 

Este libro está dirigido a docentes, estudiantes, investigadores, 
responsables educativos y profesionales interesados en la innova-
ción pedagógica con tecnología, y pretende tender puentes entre 
la investigación y la práctica, acercando al lector a los proyectos 
de innovación, a las personas y grupos de investigación que los 
impulsan y a las aportaciones que están ayudando a construir el 
conocimiento en tecnología educativa.

Detrás de esta obra hay tres investigadoras convencidas de que la 
tecnología educativa debe implementarse desde una perspectiva 
crítica y pedagógica, y analizarse desde las evidencias. Ainara 
Romero es profesora de la Universidad del País Vasco (EHU) y 
miembro de WebLearner. Urtza Garay es profesora de la EHU, 
investigadora principal de WebLearner y Vicerrectora de Grado 
y Transformación Digital. Carmen Llorente es catedrática de la 
Universidad de Sevilla y miembro del grupo Tecnología Educa-
tiva. Las tres coordinadoras llevan años investigando, enseñando 
y colaborando con centros educativos para comprender cómo las 
tecnologías digitales pueden contribuir a mejorar la educación. 
Su experiencia abarca ámbitos como la inteligencia artificial, la 
realidad extendida, la cultura maker, la competencia digital y  
la innovación pedagógica. 
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Formación online del futuro: el 

modelo de aprendizaje en línea de la 
Internacional de Andalucía (eliA)

María Sánchez Rodríguez

Ernesto Colomo Magaña

Julio Ruiz Palmero

Universidad Internacional de Andalucía

Introducción

En los últimos años, la educación ha experimentado un gran 
cambio, pasando de una formación presencial a modelos híbri-
dos (b-learning) y online (e-learning). Estos cambios se deben prin-
cipalmente a los avances tecnológicos, las ventajas que ofrece la 
formación en línea (flexibilidad, reducción de costos, personali-
zación de la formación, etc.) y las necesidades de la sociedad. La 
combinación de estos factores ha dado lugar a lo que se conoce 
como «sociedad del conocimiento». Y es que, como afirma Pallisé 
(2008, p. 7), «necesitamos saber navegar por infinitas fuentes de 
información, discriminar la información recibida y, cada vez más, 
dominar la sobrecarga de información que nos brinda la web».

Haciendo un breve recorrido por la evolución de la educación 
online, podemos destacar en 1995 la máxima explosión de inter-
net, siendo fundamental su incorporación en el mundo educati-
vo y dando lugar a los denominados entornos virtuales de apren-
dizaje y la generación de «un espacio social: las interacciones 
educativas ocurren en el entorno, convirtiendo los espacios en 
lugares» (Dillenbourg et al., 2002, p. 2). Pero no es hasta 1996 

XXXXXXXXXXXXXXXXXXX
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cuando nace el concepto de e-learning. Area y Adell (2009, p. 2) 
definen el e-learning del siguiente modo: 

Modalidad de enseñanza-aprendizaje que consiste en el diseño, 
puesta en práctica y evaluación de un curso o plan formativo desa-
rrollado a través de redes de ordenadores y puede definirse como 
una educación o formación ofrecida a individuos que están geográ-
ficamente dispersos o separados o que interactúan en tiempos dife-
ridos del docente empleando los recursos informáticos y de teleco-
municaciones.

Las principales ventajas del e-learning, según Rosenberg 
(2001), son facilitar el acceso al aprendizaje, mejorar la compren-
sión y relación a través del uso de multimedia, acelerar el proceso 
de aprendizaje y personalizar la experiencia de aprendizaje. Todo 
ello contribuye a un modelo de aprendizaje más flexible, accesi-
ble y efectivo, que se adapta a las necesidades del siglo xxi.

Para la puesta en marcha de este tipo de formación en línea, 
es necesario contar con un medio donde poder desarrollarla de 
manera efectiva. Así comienzan a surgir LMS (Learning Manage-
ment System) como MOODLE, cuya primera versión fue en 2002, 
siendo la LMS más utilizada en el mundo. También se define el 
formato SCORM (del inglés Shareable Content Object Reference 
Model, traducido al español como modelo referenciado de obje-
tos de contenido compartible), donde a partir de un conjunto de 
estándares y especificaciones se diseñan y crean objetos pedagó-
gicos estructurados con el fin de facilitar la portabilidad del con-
tenido y así poder compartirlo y reusarlo. 

La formación online se ha ido consolidando, siendo otro 
momento clave para su evolución y avance la pandemia por 
COVID-19, que provocó el cierre masivo de las actividades pre-
senciales de instituciones educativas en más de 190 países y 
afectó a más de 1200 millones de estudiantes de todos los nive-
les de enseñanza (Comisión Económica para América Latina y 
el Caribe [CEPAL] y UNESCO, 2020), obligando de esta mane-
ra al uso de tecnologías para mantener los procesos formativos 
desde la virtualidad.
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Por todo ello, podemos ver cómo la incorporación de los 
avances tecnológicos en el campo de la educación y sus procesos 
formativos han permitido diseñar nuevos modelos de aprendi-
zaje para ser desarrollados de forma online, complementando a 
la docencia presencial o suponiendo una alternativa a esta, con 
el cumplimiento de los correspondientes criterios de calidad, 
equidad y eficiencia. 

Contextualización al problema de estudio

Centrándonos en el ámbito universitario, todos estos cambios 
mencionados anteriormente han tenido como consecuencia una 
forma diferente de desarrollar los programas formativos, la for-
ma de interactuar entre estudiantes y docentes, además de la for-
ma en la que se enseña y aprende. Según Michavila (2007, p. 3), 
«es necesaria una reforma de los planteamientos metodológicos 
empleados hasta el momento; a la vez que un cambio de menta-
lidad implica asumir el proceso de innovación con el objetivo de 
mejorar la calidad de la formación universitaria», refiriéndose a 
las constantes transformaciones demandadas por la sociedad del 
conocimiento.

Actualmente, son muchas las universidades que han desarro-
llado un modelo de enseñanza-aprendizaje efectivo y eficaz ba-
sado en su enfoque innovador.

Un ejemplo de ello sería la Universidad Nacional de Educa-
ción a Distancia (UNED). Esta universidad comenzó con una 
educación a distancia (envío de los materiales en formato papel y 
tutorías presenciales en los centros adscritos) y en los años 90 
empezó a «digitalizar» su oferta educativa, implementando varios 
recursos multimedia. No es hasta 2002 cuando llega el aula vir-
tual, en la que el alumnado puede acceder a sus estudios en línea 
a través de foros, tareas, cuestionarios, etcétera. A lo largo de los 
años, esta universidad ha consolidado su oferta educativa en lí-
nea incorporando herramientas digitales como chatbots, simula-
dores o evaluaciones a distancia y convirtiéndose en un modelo 
de enseñanza de referencia en la formación online (UNED, 2025).
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Otro referente de la educación online podría ser la Universi-
dad Oberta de Cataluña (UOC), cuya docencia es 100 % en línea 
desde 1995. Ha creado UOC R&I (grupos de investigación en el 
ámbito digital) y e-Learning Innovation Center, que sirven para 
impulsar la innovación educativa y acompañan en todo mo-
mento al docente en el diseño del aprendizaje y su asesoramien-
to pedagógico (UOC, 2025).

La comparación con estas universidades y con aquellas otras 
cuyo modelo de enseñanza ha supuesto un gran avance en la 
formación e-learning llevó a la Universidad Internacional de An-
dalucía a apostar por la creación de nuevos programas de forma-
ción en línea.

Es preciso contextualizar la realidad y singularidad de esta 
institución. La Universidad Internacional de Andalucía es una 
universidad pública andaluza concebida en el año 1994 del si-
guiente modo:

Centro universitario para la creación, desarrollo, transmisión y críti-
ca de la ciencia, de la técnica y de la cultura, mediante la docencia, 
la investigación coordinada y el intercambio de la información 
científica y tecnológica de interés internacional e interregional, y 
como apoyo al desarrollo cultural, social y económico de Andalu-
cía. (Ley 4/1994, p. 16641)

Desde la Universidad Internacional de Andalucía (UNIA) se 
ha luchado por estar a la altura de estos avances tecnológicos. 
Además, con el objetivo de impulsar la transformación digital y 
ofrecer a los estudiantes un aprendizaje valioso y vinculado a sus 
necesidades, en 2023 nace el modelo de aprendizaje en línea de 
la Internacional de Andalucía (de ahora en adelante, modelo 
eliA).

Este modelo pretende ofrecer una formación online de calidad, 
basada en las tecnologías más novedosas, que permita vincular 
todas las partes implicadas en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
de forma efectiva y colaborativa. Por ello, no se limita a replicar 
en el entorno digital lo que ocurre en el aula tradicional, sino que 
apuesta por aprovechar al máximo las oportunidades del espacio 
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virtual para diseñar experiencias de aprendizaje activas, estructu-
radas y centradas en el alumnado.

Una de las principales características de este nuevo modelo es 
la personalización, ya que esta «puede intensificar la motivación 
y el involucramiento de los estudiantes, aspectos que se traducen 
en una mejora notable del desempeño académico» (Gil-Vera y 
Ramírez Bermúdez, 2022, p. 8).

Otras características destacables son su flexibilidad (para que 
los estudiantes puedan adaptar su horario y su vida personal y 
laboral, promoviendo la conciliación), accesibilidad (adaptado 
a las necesidades de cada estudiante, haciendo que cada uno 
pueda marcar su propio ritmo), individualización (incluye un 
seguimiento y orientación personalizados de los estudiantes), 
interactividad (creación de recursos interactivos, contando con 
los mejores profesionales para el desarrollo de contenidos y acti-
vidades) y evaluación continua (que proporcione retroalimenta-
ción constante y fomente el desarrollo crítico a través de debates, 
búsqueda de información, casos prácticos, etc.).

Este modelo eliA ha supuesto un gran desafío a nivel institu-
cional, siendo de gran importancia la detección de problemas y 
necesidades con el objetivo de poder estudiarlos y solventarlos 
para su correcta implementación.

Por un lado, encontramos los potenciales problemas tecnoló-
gicos. Para desarrollar este modelo de manera óptima, es pri-
mordial contar con una plataforma de enseñanza-aprendizaje de 
calidad. Por ello, en 2022, la UNIA adquirió Open LMS, un siste-
ma de gestión de aprendizaje basado en Moodle. Esta platafor-
ma es flexible, segura y fácil de usar, permitiendo personalizar la 
experiencia de los estudiantes para asegurar un buen rendimien-
to del sistema.

Por otro lado, hay que considerar las diferentes necesidades 
que han tenido lugar a nivel pedagógico, técnico (personal de la 
UNIA) y del profesorado. Para solventar las necesidades pedagó-
gicas, se han creado varios documentos (guías y plantillas) con 
las instrucciones para desarrollar de manera adecuada la estruc-
tura de los programas formativos, el diseño de los contenidos, 
los recursos/actividades, un cronograma para organizar el traba-
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jo y otros elementos complementarios para este propósito. Con 
respecto a las necesidades del personal técnico de la UNIA (prin-
cipalmente del Área de Innovación), se ha puesto a disposición 
de las personas encargadas de trabajar directamente sobre este 
modelo la formación y las herramientas necesarias para llevar a 
cabo una educación online de calidad. Además, se ha incorpora-
do nuevo personal cualificado para dar mayor soporte a docen-
tes y estudiantes.

Junto a ello, es clave trabajar con los coordinadores y docen-
tes de los programas formativos y asegurarse de que desde el ini-
cio comprendan la adaptación pedagógica que requiere la ense-
ñanza online. Debido a que muchos de ellos muestran cierta re-
sistencia al cambio, es fundamental proporcionarles formación 
en competencias digitales, en el funcionamiento de la platafor-
ma de enseñanza virtual específicamente, así como en el diseño 
y la gestión de los contenidos digitales y de las herramientas de 
evaluación y seguimiento, añadiendo a ello las potencialidades 
que la inteligencia artificial generativa ha supuesto para este ám-
bito. Y es que, según San Nicolás et al. (2012, p. 229), «es nece-
sario que el profesorado y el alumnado desarrollen habilidades y 
competencias TIC para poder aprovechar el potencial educativo 
de dichas herramientas o expresado, en otros términos, dispon-
gan de suficiente competencia digital».

Aunque se tengan en cuenta todas las necesidades de las per-
sonas que interactúan en la implantación de un nuevo modelo 
de enseñanza-aprendizaje en línea, podemos encontrar otros 
factores más difíciles de controlar como, por ejemplo, asegurar 
que todos los estudiantes tengan un buen acceso a la tecnología 
o que exista falta de apoyo familiar, lo cual podría afectar de ma-
nera negativa al rendimiento y la motivación en la formación, 
incrementando así la brecha digital.

El proyecto en detalle

Como hemos comentado anteriormente, el modelo eliA se crea 
para enriquecer y dotar de mejores recursos digitales y tecnológi-
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cos a los másteres de la UNIA ofreciendo a los estudiantes una 
experiencia de aprendizaje significativo y personalizado a través 
de estrategias pedagógicas que le permitan avanzar y crecer en su 
área profesional. 

Desde la UNIA, se pretende que el alumnado sea activo den-
tro del proceso de enseñanza-aprendizaje fomentando en este el 
pensamiento crítico, la creatividad, la toma de decisiones, la au-
tonomía y el trabajo en equipo.

Entre los principales objetivos de este modelo, encontramos:

•	 Ofrecer educación online de calidad a través de las mejores he-
rramientas tecnológicas.

•	 Personalizar la experiencia de cada estudiante en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje.

•	 Permitir que los estudiantes puedan adaptar su propio ritmo 
de aprendizaje con formación flexible.

•	 Adquirir los conocimientos y competencias adecuadas para 
aplicarlas en su área de trabajo.

•	 Fomentar el aprendizaje activo, involucrando al estudiante de 
manera activa en el proceso de aprendizaje.

•	 Diseñar contenidos y recursos enriquecedores que faciliten el 
proceso de aprendizaje.

Asimismo, este modelo pretende promover la igualdad de 
oportunidades entre los estudiantes a la hora de acceder al cono-
cimiento, ampliando las posibilidades de formación para perso-
nas de diversos contextos profesionales, sociales y personales y 
favoreciendo, así, una educación más universal.

Para que todos estos objetivos se lleven a cabo, se debe traba-
jar cada uno de los factores que integran este modelo.

Factor pedagógico

Este componente supone un gran desafío, ya que la enseñanza 
virtual implica muchos cambios importantes a nivel pedagógico. 
Sin embargo, también representa una gran oportunidad para de-
sarrollar un aprendizaje innovador. Las adaptaciones pedagógi-
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cas afectan tanto a docentes como a estudiantes, ya que ambos 
deben familiarizarse con esta nueva forma de adquirir conoci-
mientos. 

Para el alumnado, «la formación online permite una mayor fle-
xibilidad temporal y espacial, facilitando el acceso a la educación a 
personas que, por motivos laborales, geográficos o personales, no 
pueden asistir a clases presenciales» (Sangrà et al., 2012, p. 149).

Este componente se encarga de promover en los estudiantes 
el aprendizaje activo, significativo y autónomo a través de meto-
dologías innovadoras como el aprendizaje basado en proble-
mas, el uso de tecnologías o flipped learning (aprendizaje inverti-
do), entre otros, que constituyen su eje central. Tal y como afir-
man Galindo y Bezanilla (2019, p. 81), «el aula invertida es una 
metodología que se ha venido aplicando principalmente a nivel 
universitario, posiblemente, debido a la capacidad que le pro-
porciona al estudiante para ser protagonista en el proceso de 
aprendizaje».

Desde esta perspectiva, en el modelo eliA se fomenta la inte-
racción entre la teoría y la práctica para la construcción del cono-
cimiento, evitando que el rol de docente sea como mero trans-
misor de contenidos y pasando a ser un agente mediador y facili-
tador del proceso de enseñanza-aprendizaje.

Factor docente

Se presta especial atención a las funciones, perfiles, roles y com-
petencias de los docentes que forman parte de este modelo. Para 
ello, es fundamental que reciban una formación adecuada sobre 
la forma de trabajar en dicho modelo online y una explicación 
detallada de cómo se elaborarán los contenidos y los recursos/
actividades.

El modelo eliA está formado principalmente por el responsa-
ble del programa, coordinadores de las asignaturas, docentes y 
una nueva figura clave, el dinamizador-orientador.

•	 Responsable del programa: es la persona encargada del dise-
ño metodológico y coordinación de la comisión académica.
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•	 Coordinadores de las asignaturas: organizan la asignatura y a 
todos los docentes que forman parte de ella. Además, realizan 
el diseño de los recursos de aprendizaje.

•	 Docentes: diseñan de manera más específica los recursos de 
cada tema en los que son expertos dentro de la asignatura, 
imparten las clases síncronas, atienden a consultas y evalúan 
al alumnado online, etc.

•	 Dinamizador-orientador: su misión es facilitar la experiencia 
de aprendizaje al alumnado, identificar las necesidades indi-
viduales, realizar su seguimiento e intervenciones de manera 
personalizada (análisis de la actividad del estudiante online, 
seguimiento del progreso y contacto personalizado con aque-
llos que tienen dificultades, etc.) y atender a sus consultas o 
dudas (de forma directa o derivando las mismas al área co-
rrespondiente, en caso de ser necesario).

Diseño e innovación tecnológica

La formación online requiere principalmente del dominio de he-
rramientas digitales para llevar a cabo los procesos de enseñanza-
aprendizaje. La UNIA cuenta con el Área de Innovación y Ense-
ñanza Virtual, la cual desempeña un papel fundamental en la 
implementación de este nuevo modelo eliA. Dicha área está for-
mada por personal cualificado encargado de desarrollar con éxi-
to este tipo de formación (entre sus perfiles encontramos pedago-
gos, informáticos, técnicos de comunicación audiovisual, etc.), 
cuyo trabajo permite la puesta en marcha de este modelo.

Desde esta área, se desarrollan diferentes funciones de gestión 
en el campus virtual, en las asignaturas de los programas forma-
tivos y en el soporte técnico.

La plataforma de enseñanza virtual que da soporte a este mo-
delo es Open LMS (una LMS basada en Moodle): contamos con 
una versión novedosa que proporciona una experiencia educati-
va personalizada, escalable, con un excelente soporte y segura.

Para el asesoramiento, creación y desarrollo de contenidos es-
tructurados y recursos digitales de las diferentes asignaturas de los 
programas académicos, el personal del Área de Innovación ofrece 
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a los docentes la formación necesaria tanto en las aplicaciones 
informáticas de las que disponen licencia (Genially, Edpuzzle, 
Kahoot, Copilot, etc.) como en la implementación y diseño de 
estos materiales en los entornos virtuales de aprendizaje.

Con el objetivo de dar homogeneidad a la estructura de estas 
asignaturas, se han elaborado una serie de manuales, tutoriales y 
plantillas que permiten un diseño formativo unificado y sirven 
de «marca» a este modelo eliA. 

A modo general, cada asignatura de este modelo debe tener 
vídeo de presentación, realizado por el coordinador en el que se 
detalle lo que se va a estudiar en la asignatura (introducción, ob-
jetivos, contenidos e ideas claves); ficha docente, realizada con 
alguna herramienta de autor (con la información académica bá-
sica de los docentes de la asignatura); guía de orientación a los 
estudiantes (documento digital que incluye competencias y re-
sultados deseados, estrategias didácticas, carga de trabajo, tiem-
pos y criterios de evaluación); manuales (los contenidos de cada 
tema se digitalizan en formato interactivo que permita su rastreo 
de lectura); recursos complementarios (información adicional 
como enlaces, vídeos, artículos de interés que ayuden a asimilar 
el contenido); actividades/tareas (que sirvan para adquirir habi-
lidades y desarrollar el pensamiento crítico, como retos, debates, 
cuestionarios, tareas entregables en archivos, etc.), y evaluación 
final (que sirva para orientar al estudiante a través de indagación 
activa, desafíos, casos prácticos, simulaciones, tareas con inteli-
gencia artificial, etc.). 

De este modo, la estructura propuesta en cada una de las asig-
naturas tiene la finalidad de cumplir con todos los requisitos 
que ofrece el modelo eliA para brindar a los estudiantes una ex-
periencia dinámica, accesible e innovadora que fomente su par-
ticipación activa.

Seguimiento y orientación al alumnado

Este modelo eliA proporciona un constante apoyo académico y 
personal a los estudiantes a través de la figura de la dinamizado-
ra y orientadora, que será la encargada de la atención al alumna-
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do y responder a sus consultas de manera directa. También hará 
un seguimiento e intervenciones personalizadas a través de he-
rramientas de análisis de la actividad de los estudiantes en el 
campus virtual y contactos con aquellos que requieran más aten-
ción o presenten dificultades. Además, comunicará las fechas 
más importantes del programa formativo para que el estudiante 
esté siempre informado de las últimas novedades.

Desde la UNIA también se pone a disposición tanto de do-
centes como de estudiantes un servicio de ayuda a la comunidad 
universitaria (SACU). A través de este servicio, el Área de Innova-
ción y Enseñanza Virtual resolverá lo antes posible cualquier 
problema o duda, si afecta a sus competencias, o lo remitirá al 
área correspondiente, en el caso de que sean otras áreas las res-
ponsables de atender dichas solicitudes.

Contribución a la innovación 
en tecnología educativa
La Universidad Internacional de Andalucía, a través de su nuevo 
modelo eliA, ha contribuido significativamente a la tecnología 
educativa, ya que ha integrado novedosas herramientas digitales 
y procesos pedagógicos personalizados para facilitar el aprendi-
zaje a los estudiantes. En una época en que las universidades pri-
vadas crecen exponencialmente, con un alto número de titulacio-
nes en formato online, mientras que las universidades públicas 
son infrafinanciadas por los gobiernos nacionales y autonómi-
cos, la UNIA supone una apuesta por la formación de posgrado 
online a precios públicos. Esto representa una oportunidad para 
que alumnado de Andalucía y del resto del mundo pueda am-
pliar su formación y así prepararse para un mercado laboral más 
competitivo, sin que la situación geográfica o los horarios les im-
pida poder formarse, a la par que los costos de dichos másteres se 
alejan de los altos precios de las universidades privadas. Por ello, 
el modelo eliA es más que una forma de enseñar y aprender en la 
UNIA, es un manifiesto sobre la universidad que queremos para 
el futuro y sobre la necesidad de adaptarnos a los cambios que la 
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sociedad y las tecnologías nos exigen como comunidad universi-
taria. 

Si concretamos las aportaciones del modelo eliA más destaca-
das, podemos señalar el nuevo diseño del campus virtual a través 
de Open LMS, que cuenta con una interfaz homogénea para to-
dos los programas formativos del modelo eliA; la incorporación 
de evaluaciones basadas en casos prácticos y retos, lo que asegura 
que los estudiantes son capaces de solucionar simulaciones reales 
realizando algunas actividades a través de la inteligencia artificial; 
el fomento del aprendizaje mixto, combinando la formación 
asíncrona y síncrona virtual (clases a través de videoconferencias 
con Blackboard Collaborate o Class) y añadiendo actividades ga-
mificadas o realidad virtual, que aportan experiencias lúdicas que 
estimulan la motivación y aprendizaje; la autorregulación del 
aprendizaje, ya que si bien las distintas tareas y sesiones están 
calendarizadas y hay sugerencias sobre cómo ir avanzando en su 
cumplimiento, el alumnado puede acceder en cualquier momen-
to a los contenidos y materiales, así como realizar actividades de 
repaso o trabajar con recursos complementarios, pudiendo mo-
dular el esfuerzo dedicado y el nivel de profundidad a los distin-
tos conocimientos, habilidades y competencias por desarrollar.

Otro aspecto importante son las competencias digitales ad-
quiridas por los docentes integrantes de este modelo eliA, y 
cómo se están aplicando en cada uno de los programas formati-
vos, además de las habilidades en el diseño y configuración de 
los contenidos digitales (presentación dinámica, SCORM, eva-
luaciones gamificadas, etc.) que enriquecen el entorno.

Todos estos aspectos contribuyen de manera significativa a la 
adopción de nuevas estrategias de enseñanza y a fomentar la co-
hesión en el entorno educativo, potenciando el intercambio de 
ideas, la resolución de problemas en equipo y el apoyo mutuo.

Los análisis preliminares del máster piloto, en el que se ha 
implementado este modelo, están arrojando resultados positi-
vos entre el alumnado. Por un lado, se percibe un mejor manejo 
de las herramientas digitales, ya que una gran parte de los conte-
nidos han sido desarrollados en formato interactivo con herra-
mientas especializadas. Por otro lado, el diseño del campus vir-
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tual ofrece una interfaz muy intuitiva y fácil de usar para los es-
tudiantes, lo que facilita el contacto directo con los responsables 
de las asignaturas (además de disponer de varios canales de co-
municación para la formulación de dudas o problemas), la vi-
sualización de los contenidos de una manera clara y atractiva, así 
como la resolución de casos prácticos y retos a lo largo de cada 
uno de los temas, que ha contribuido a reforzar su autonomía y 
motivación por el área de conocimiento impartido. 

Esto mismo ocurre entre los docentes, cuyas reticencias a lo 
nuevo han sido superadas con interés y predisposición. Han en-
contrado un alto grado de aceptación y valoración positiva en 
aspectos como la interacción de estudiantes a través de diferen-
tes herramientas digitales, la creación de contenidos interactivos 
de calidad mediante el uso de plantillas y guías facilitadas por el 
personal técnico de la universidad, la formación en herramientas 
de creación de contenidos y en las funciones principales del rol 
docente dentro del campus virtual. Además, han recibido un 
adecuado asesoramiento pedagógico para adaptar el formato de 
los contenidos y actividades a su material de estudio de manera 
personalizada.

Mirando hacia el futuro

El modelo eliA de la Universidad Internacional de Andalucía se 
encuentra dando sus primeros, aunque firmes, pasos. En esta 
próxima edición se van a incorporar dos programas formativos 
nuevos de máster oficial, lo que nos va a permitir implementar 
algunas mejoras con respecto a la edición anterior (máster ofi-
cial que ha actuado como piloto para la puesta en marcha del 
modelo). Se pretenden incorporar nuevas herramientas y dise-
ños más novedosos, además de la impartición de un nuevo cur-
so de formación a los docentes del modelo eliA adaptando los 
contenidos a lo que más ha interesado de la edición anterior, 
como funciones concretas del campus virtual (creación de foros 
o libro de calificaciones) y desarrollo de recursos didácticos con 
inteligencia artificial.
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Toda implementación de un nuevo modelo de enseñanza-
aprendizaje supone un gran proceso de aprendizaje e innova-
ción de todo el personal que forma parte de este proyecto (técni-
cos, estudiantes, personal docente, etc.). 

Como factores relevantes de este aprendizaje se puede destacar 
el nivel de compromiso adquirido tanto por parte del personal do-
cente como del personal técnico del Área de Innovación, que se han 
adaptado a todos los cambios tecnológicos en este entorno virtual.

Hay que tener claro que la educación online no está formada 
solo por tecnología, sino que además debe existir un buen dise-
ño pedagógico y apoyo por parte de la Universidad, tanto en re-
cursos personales como económicos y digitales.

Con el fin de atender las demandas de mejora expresadas por 
los estudiantes, se va a poner en marcha un curso de formación 
dirigido a ellos como proceso de adaptación e inmersión al mo-
delo eliA que permitirá que potenciales dudas que surjan duran-
te la impartición de las primeras asignaturas queden resueltas, 
pudiendo centrar su atención en los contenidos y competencias 
que adquirir y no en cuestiones de procedimientos técnicos y pe-
dagógicos vinculados al proceso formativo online.

La idea es avanzar en el futuro hacia un modelo cada vez más 
accesible, inclusivo y centrado en el estudiante.
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Resumen 
La inteligencia artificial generativa (IAG) ha transformado la educación superior y la labor docente, 
ofreciendo nuevas oportunidades pedagógicas, pero también desafíos éticos y formativos. Este 
estudio analiza los niveles de autoeficacia para el uso educativo de la IA en profesorado 
universitario andaluz, considerando las variables sexo y haber cursado o no la formación específica 
“Aplicaciones de la Inteligencia Artificial para una docencia en línea” de la Universidad 
Internacional de Andalucía (UNIA). Mediante un diseño cuantitativo, de tipo ex post facto y de 
corte transversal, con una muestra de 260 docentes, se aplicó la escala TAICS (Teacher AI 
Competence Self-efficacy). Los resultados del profesorado universitario revelaron niveles 
moderados de autoeficacia percibida, observándose diferencias significativas favorables a los 
hombres en todas las dimensiones, aunque con efectos pequeños, y mayores niveles de 
autoeficacia en el profesorado que cursó la formación UNIA respecto a los que no lo hicieron. Se 
concluye que la participación en formación específica se asocia a una mayor confianza docente 
percibida en el uso de IA, lo que apoya la conveniencia de impulsar iniciativas institucionales de 
formación continua que fortalezcan la competencia digital y ética del profesorado en el uso de la 
IA. 
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Abstract 
Generative Artificial Intelligence (GAI) has transformed higher education and teaching practice, 
offering new pedagogical opportunities but also ethical and training challenges. This study 
analyzes the levels of self-efficacy for the educational use of AI among university professors in 
Andalusia, considering the variables of gender and participation in the specific training program 
“Applications of Artificial Intelligence for Online Teaching” offered by the International University 
of Andalusia (UNIA). Using a quantitative, ex post facto, cross-sectional design, with a sample of 
260 teachers, the TAICS scale (Teacher AI Competence Self-efficacy) was applied. The results 
revealed moderate levels of perceived self-efficacy among university faculty, with significant 
differences in favor of men across all dimensions—though with small effect sizes—and higher self-
efficacy levels among teachers who had completed the UNIA training compared to those who did 
not. It is concluded that participation in specific training is associated with higher perceived 
teacher confidence in the use of AI, which supports the need to promote institutional initiatives 
for continuous professional development, that strengthen teachers’ digital and ethical competence 
in the use of artificial intelligence. 

Keywords: generative artificial intelligence; self-efficacy; teacher training; higher education. 

 

 

Introducción 
En los últimos años, la inteligencia artificial generativa (IAG) ha supuesto un cambio significativo 
en los procesos educativos (Deng et al., 2024), debido a la posibilidad de generar textos atendiendo 
a indicaciones; responder a preguntas; crear imágenes o escenarios virtuales; producir música; o 
completar muchas otras muchas tareas, todas en cuestión de muy poco tiempo (Mao et al., 2024). 
Sin embargo, su uso conlleva ciertos riesgos de errores y sesgos, lo que hace necesario la revisión 
crítica del material generado y sus fuentes (Kasneci et al., 2023), así como su uso ético y 
responsable (Gómez-García et al., 2025; Guillén-Gámez et al., 2025). En este contexto, el uso de 
herramientas de IAG, como ChatGPT, ha suscitado un gran interés entre los docentes (Şahín, 
2024). Esto se debe a las oportunidades que ofrece: aprendizaje mucho más personalizado y 
significativo, generación de contenidos adaptados; potenciación de la motivación del alumnado y 
su creatividad; ayuda en la resolución de problemas; y apoyo en tiempo real al alumnado (Ayuso y 
Gutiérrez, 2022; Singh et al., 2025). No obstante, para integrarlas de manera eficaz en su labor, es 
preciso que los docentes cuenten con formación apropiada para su uso (Kaplan-Rakowski, et al., 
2023; OECD, 2023). Una formación que no debe limitarse únicamente al manejo de las 
herramientas tecnológicas, sino que también implica desarrollar una visión crítica sobre sus 
dimensiones éticas, pedagógicas y sociales (Alonso et al., 2025). Por tanto, formar a los docentes 
en el uso educativo de la IA conlleva atender una serie de factores y aspectos que serán claves 
para este proceso. Entre las diferentes propuestas, el estudio de Chiu et al. (2025) propone seis 
dimensiones a considerar. Estas dimensiones guardan coherencia con marcos de referencia 
consolidados en la competencia digital docente, como el TPACK (Technological Pedagogical Content 
Knowledge) (Mishra & Koehler, 2006) o el DigCompEdu (Digital Competence Framework for 
Educators) (Redecker, 2017), que sitúan la integración tecnológica en el cruce entre conocimiento 
disciplinar, pedagógico y tecnológico: 

- Conocimiento sobre IA. Estamos ante una tecnología que ha suscitado tanto asombro 
como miedo por su capacidad de imitar algunas actividades exclusivas de los seres 
humanos (Trejo, 2023). Por ello, es clave que el profesorado conozca los fundamentos de 
la IA, sus potencialidades para el ámbito educativo, así como sus peligros o riesgos, para 
poder tomar decisiones argumentadas respecto a su uso (Holmes et al., 2024).  

- Pedagogía de la IA. Valora la capacidad de los docentes para usar la IA en la enseñanza, 
eligiendo herramientas y estrategias que mejoren tanto la enseñanza como el aprendizaje 
del alumnado. Es importante que la formación integre estrategias de prompting y 
verificación para que sea de calidad (Huang & Hew, 2024). 

- Evaluación con IA. Se centra en la habilidad de utilizar la IA como apoyo en los procesos 
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de evaluación, generando retroalimentación personalizada, adaptándose a la idiosincrasia 
de cada estudiante para promover su aprendizaje (Celik et al., 2022); o monitorización del 
progreso académico, permitiendo detectar patrones de aprendizaje (Owan et al., 2023), 
para así implementar estrategias, métodos, recursos pedagógicos y rúbricas adecuadas 
para potenciar el aprendizaje (Fernández et al., 2025). 

- Ética de la IA. Incluye la comprensión crítica de los aspectos éticos relacionados con el uso 
de la IA, tales como los sesgos, la privacidad, la justicia social y la responsabilidad docente 
en su implementación, debiendo actuar de forma responsable, íntegra y transparente 
(Hayashi, 2025). 

- Educación centrada en el ser humano. Esta dimensión se centra en enfatizar al ser humano 
como eje central de la enseñanza guiada por inteligencia artificial, priorizando el bienestar, 
el pensamiento crítico, la creatividad y las interacciones significativas. Se trata de evitar 
separar sujeto de tecnología (Sánchez, 2024), apostando por la tecnología como medio 
para el desarrollo de la persona. 

- Compromiso profesional. Se centra en el grado de implicación del profesorado en su 
desarrollo profesional con respecto a la inteligencia artificial, participando en actividades 
de actualización, colaboración con compañeros y reflexión sobre la práctica docente en 
pos de favorecer prácticas educativas de calidad (Tlili & Burgos, 2024).  

Para responder a esta realidad desde la educación superior, las universidades han implementado 
diferentes estrategias para definir directrices y normativas sobre el uso adecuado de la IAG, 
incorporando progresivamente formaciones con características diferentes (duración; modalidad; 
finalidad; obligatoriedad; etc.) para su profesorado. De forma concreta, la Universidad 
Internacional de Andalucía (UNIA) apuesta por la incorporación de la inteligencia artificial en su 
actividad docente y en los programas de formación que diseña, con el objetivo de garantizar la 
adecuada preparación y actualización de su profesorado universitario (UNIA, 2025). En este marco, 
cabe destacar el curso denominado “Aplicaciones de la Inteligencia Artificial para una Docencia en 
Línea”. Esta formación tiene como objetivo dotar al profesorado de nuevas competencias digitales 
en inteligencia artificial, permitiéndoles integrar estas tecnologías en su práctica educativa 
mediante la creación con IAG de recursos prácticos, guías, prompts y rúbricas (Zhan, 2022), que 
después fueron evaluados.  

Si bien los niveles de adquisición de competencia para el uso de la IAG por los docentes 
universitarios se pueden materializar en productos y evidencias concretas que demuestren su 
saber hacer y la aplicación de lo aprendido, otros factores como los tiempos de ejecución, la 
dificultad de realización o la necesidad de ayuda quedan sin consideración si el resultado es el 
deseado. Sin embargo, estos potenciales obstáculos pueden ser revelados cuando, además de 
solicitar evidencias sobre lo aprendido, se consideran procesos introspectivos y reflexivos sobre 
las capacidades y competencias mostradas por el profesorado, es decir, su nivel de autoeficacia 
para el uso de la IAG en la enseñanza (Alhwaiti, 2023).  

Por todo ello, este estudio pretende conocer los niveles de autoeficacia en competencia docente 
para el uso de la inteligencia artificial del profesorado universitario. Como objetivos específicos, se 
analizará si existen diferencias significativas en los niveles de autoeficacia en función del sexo y de 
cursar la formación sobre IA y educación de la UNIA. 

Trabajos relacionados 

Situando el foco en los niveles de autoeficacia respecto al uso de la IA por el profesorado, el 
estudio de Chou et al. (2024), con una muestra de 1456 docentes de Secundaria de Taiwan, 
encontró niveles aceptables de autoeficacia en la enseñanza con IA, destacando aspectos como la 
intención/compromiso docente. Considerando al profesorado de educación obligatoria, el trabajo 
de Sun et al. (2022), con 40 docentes de ciencias de la computación, reveló que, tras un programa 
de desarrollo profesional para la enseñanza de la IA de 75 horas basado en el TPACK, el 
profesorado mejoró significativamente su autoeficacia docente, de aceptable a bastante aceptable. 
Por el contrario, la investigación de Rajapakse et al. (2024), con 1300 docentes de escuelas 
públicas de Sri Lanka, reflejó una baja autoeficacia de los docentes respecto a su capacidad para 
enseñar IA. Ya en el ámbito universitario, Alhwaiti (2023), con una muestra de 350 docentes, 
evidenció una relación positiva entre la autoeficacia, los constructos del modelo UTAUT2 (Unified 
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Theory of Acceptance and Use of Technology 2) y la adopción de la IA. Semejantes resultados 
lograron Chou et al. (2023) con 714 docentes universitarios de Taiwan, reflejando una actitud 
positiva hacia la enseñanza con IA. En la misma línea, el trabajo de Xiang et al. (2025), con 42 
profesores universitarios, encontró niveles de autoeficacia positiva en el uso de la IA, aumentada 
por altos niveles de expectativa y la capacidad de autosuperación respecto a la implementación de 
esta herramienta en los procesos de enseñanza. Por su parte, Cao (2025), con 439 docentes 
universitarios encuestados, halló una dependencia entre los buenos niveles de autoeficacia y el 
apoyo del entorno y del compromiso profesional del propio docente con el uso de la IA. 

Respecto a la variable sexo, estamos ante un constructo que debe seguir analizándose su 
incidencia respecto a la autoeficacia de los docentes para enseñar con IA. No obstante, hay 
resultados en ámbitos y colectivos que nos pueden dar una idea preliminar sobre dicha realidad. 
En estudiantes universitarios, la investigación de Cachero et al. (2025), con una muestra de 380 
universitarios españoles, los resultados señalaron que los hombres se percibían con mejor nivel de 
conocimiento, expectativas positivas y capacidad para aplicar la IA que las mujeres. Similares 
resultados encontraron Møgelvang et al. (2024), con 2692 universitarios noruegos, teniendo los 
hombres mayor interés y sensación de eficacia en el uso de la IA para su aprendizaje que las 
mujeres. Del mismo modo, la investigación de Ofusu (2023) con 128 universitarios de Ghana 
reflejó que las mujeres se sienten menos eficaces para usar herramientas de IA para formarse, 
pudiendo ser un indicador que afecte negativamente a la proliferación de la IA en dicho 
país. Atendiendo en exclusiva al colectivo docente, los hombres se auto perciben más eficaces que 
las mujeres para enseñar con IA (Chou et al., 2023; 2024). 

En cuanto al impacto de haber recibido formación para integrar la IA en los procesos de enseñanza, 
los estudios de Chout et al. (2023; 2024) corroboran que los docentes que han recibido formación 
se consideran más autoeficaces respecto a aquellos que no la han tenido. De forma similar se 
recoge en el trabajo de Lu et al. (2024). Con 215 futuros docentes chinos, separados en grupo 
control y experimental, se hallaron diferencias significativas en los niveles de autoeficacia para 
aquellos que habían recibido una formación específica sobre IA generativa respecto a los que no 
la cursaron. Esta situación también se da en el estudio de Yang et al. (2024), donde 50 docentes 
de inglés de la etapa de primaria mejoraron su autoeficacia para enseñar con IA tras cursar un 
programa de desarrollo profesional. Por contra, el trabajo de Rajapakse et al. (2024) señala que el 
nivel de experiencia y formación es insuficiente para abordar una enseñanza integral con IA. 

 

Método 
Enfoque 

Se llevó a cabo una investigación cuantitativa, ex post facto y no experimental con un diseño 
transversal, para conocer los niveles de autoeficacia en competencia docente en inteligencia 
artificial del profesorado universitario. Para ello, se aplicaron análisis descriptivos e inferenciales 
sobre el conjunto de la muestra, considerando como variables el sexo y una formación específica 
en el ámbito de la IA. 

Muestra 

Se aplicó un muestreo no probabilístico (intencional) entre docentes de las Facultades de 
Educación de las Universidades Públicas de Andalucía (España) a finales del curso 2024/2025. La 
muestra final quedó conformada por 260 profesores, con una edad media de 47.53±7.63 años, 
una experiencia docente de 17.94±1.73 años y una media de 1.75±1.43 sexenios de investigación. 
El resto de los aspectos sociodemográficos, se recogen en la siguiente tabla.  
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Tabla 1 
Características sociodemográficas y profesionales de la muestra 

Variable Categoría n % 

Sexo 
Mujer 132 50.8 % 
Hombre 
 128 49.2 % 

Tipo de universidad Pública 258 99.2 % 
Privada 2 0.8 % 

Modalidad docente 

Presencial 
 241 92.7 % 

Híbrida 14 5.4 % 
Virtual 
 5 1.9 % 

Categoría profesional 

Titular de Universidad 111 42.6 % 
Prof./a Sustituto/a 41 15.8 % 
Prof./a Permanente Laboral / Contratado/a Doctor/a 39 15.0 % 
Catedrático/a de Universidad 34 13.1 % 
Prof./a Asociado/a 21 8.1 % 
Prof./a Ayudante Doctor/a 
 14 5.4 % 

Formación UNIA Sí 78 30.0 % 
No 182 70.0 % 

Nota. n (frecuencia). 

 

Instrumento  

Para la recogida de la información, se utilizó la escala TAICS (Teacher AI competence self-efficacy) 
(Chiu et al., 2025), valorando los ítems (Tabla 2) con una escala tipo Likert de 5 puntos (1 
totalmente en desacuerdo y 5 totalmente de acuerdo). En cuanto a su consistencia, la escala 
mostró un buen nivel de fiabilidad (α= 0.87), quedando el cuestionario conformado por 6 
dimensiones con 4 ítems cada una (24 ítems en total): AIK (conocimiento de la IA, α= 0.88); AIP 
(pedagogía de IA, α= 0.89); AIA (evaluación en IA, α= 0.89); AIE (ética de la IA, α= 0.88); HCE 
(educación centrada en el ser humano, α=0.88); PEN (compromiso profesional, α= 0.90). Respecto 
a la validez psicométrica, el análisis factorial confirmatorio fue satisfactorio  x2 /df= 2.24 (< 5.0); 
RMSEA= 0.054 (< 0.08); SRMR= 0.031 (< 0.05); PNFI= 0.796 (> 0.50); CFI= 0.96 (> 0.90) (Zhan, 
2022). Para esta investigación, con la muestra trabajada, se alcanzó una buena fiabilidad (α=  
0.856). 

 

Tabla 2 
Escala TAICS 

Dimensión Código Ítems 

AIK 
(Conocimiento 
sobre IA) 

AIK1 Puedo distinguir si una herramienta está basada en IA o no. 
AIK2 Puedo crear contenido utilizando IA. 
AIK3 Puedo explicar qué es la IA. 

AIK4 
Sé cómo elegir las herramientas de IA adecuadas para completar 
eficazmente una tarea. 
 

AIP 
(Pedagogía de la IA) 

AIP1 Puedo elegir una herramienta de IA que mejore lo que enseño, cómo lo 
enseño y lo que los estudiantes aprenden. 

AIP2 Puedo elegir una herramienta de IA que enriquezca el contenido de la 
asignatura que enseño en una lección. 

AIP3 Puedo impartir lecciones que combinen de forma adecuada mi asignatura, 
herramientas de IA y enfoques pedagógicos. 

AIP4 
Puedo ayudar a otros a coordinar el uso del contenido de la materia, 
herramientas de IA y estrategias pedagógicas. 
 

AIA 
(Evaluación de la IA) AIA1 Puedo utilizar herramientas de IA para fomentar la evaluación para el 

aprendizaje. 
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AIA2 
Puedo diseñar un enfoque de evaluación que mejore el aprendizaje de los 
estudiantes en un entorno basado en IA (por ejemplo, aprendizaje con 
ChatGPT). 

AIA3 Puedo evaluar el aprendizaje de los estudiantes en un entorno impulsado por 
IA. 

AIA4 
Puedo elegir herramientas de IA que fomenten la autoevaluación de los 
estudiantes. 
 

AIE 
(Ética de la IA) 

AIE1 Puedo enseñar ética a los estudiantes. 

AIE2 
Puedo proteger contenido sensible del uso indebido de herramientas de IA 
(por ejemplo, exámenes, calificaciones y datos personales de los 
estudiantes). 

AIE3 Puedo cuidar mi salud y bienestar mientras uso herramientas de IA. 

AIE4 
Enseño a los estudiantes a comportarse de forma segura y responsable al 
aprender con herramientas de IA. 
 

HCE 
(Educación centrada 
en el ser humano) 

HCE1 Puedo evaluar los beneficios de una herramienta de IA. 
HCE2 Puedo evaluar los riesgos de una herramienta de IA. 
HCE3 Reconozco que los humanos son responsables de los sesgos en la IA. 

HCE4 Puedo explicar cómo la IA impacta en nuestra sociedad. 
 

PEN 
(Compromiso 
professional) 

PEN1 Puedo utilizar diferentes sitios web y estrategias de búsqueda para 
encontrar y seleccionar diversas herramientas de IA. 

PEN2 Busco activamente oportunidades de desarrollo profesional continuo fuera 
de mi organización educativa. 

PEN3 Comparto activamente mis experiencias de enseñanza con IA con colegas 
dentro y fuera de mi institución educativa. 

PEN4 Me encanta ayudar a mis colegas a diseñar actividades de aprendizaje con 
IA. 

Nota. Adapatado de Chiu et al. (2025). 

 

Procedimiento 

La importancia del uso responsable y ético de la IA conlleva una formación específica para su 
incorporación a los procesos de enseñanza. En ese contexto, la Universidad Internacional de 
Andalucía impulsó en el curso 2024/2025 la formación propia titulada “Aplicaciones de la 
Inteligencia Artificial para una docencia en línea”, dirigida tanto al profesorado de sus másteres 
con impartición online (másteres modelo eliA), como al resto de la comunidad docente vinculada 
académicamente a dicha institución, interesada por incorporar la IA a su labor de enseñanza. La 
investigación incluyó como muestra, por un lado, a los participantes de dicho curso, y por otro 
lado, al profesorado universitario de las Facultades de Educación de las Universidades Públicas 
Andaluzas. El propósito fue tener una fotografía de la situación real respecto a la autoeficacia de 
dicho profesorado a nivel andaluz así cómo poder valorar la incidencia del curso realizado a tenor 
de la potencial existencia de diferencias significativas entre quienes lo cursaron y los que no. El 
instrumento fue administrado de forma electrónica (GoogleForms), tras la finalización del curso 
“Aplicaciones de la Inteligencia Artificial para una docencia en línea” de la UNIA.  

Análisis de datos 

En cuanto a las pruebas estadísticas: 

- Para los niveles de autoeficacia, se examinaron los estadísticos descriptivos. 
- Para las variables sexo y realización de curso de formación UNIA, se analizaron 

estadísticos descriptivos e inferenciales para cada variable. Tras comprobar la normalidad 
de los datos (test de Kolmogorov-Smirnov), se obtuvo una distribución no normal (KS= p. 
≤ .05), pese a la igualdad entre las varianzas de los grupos (homocedasticidad, p.≥ .05). Por 
ello, se aplicó la prueba U de Mann Whitney para dos muestras independientes (variables 
dicotómicas). 

- Se calculó el tamaño del efecto a partir de la r de Rosenthal, estipulando valores de 0.2 
(efecto pequeño), 0.5 (efecto medio) y 0.8 (efecto grande) (Rosenthal, 1994).  
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Resultados 
Nivel de autoeficacia en competencia docente para el uso de la IA  
Como se refleja en el total de la escala TAICS (Tabla 3), los docentes alcanzaron un nivel moderado 
de autoeficacia, denotando un margen de mejora general en su competencia docente para el uso 
de la IA. Cabe destacar la mejor consideración respecto al conocimiento de la IA (AIK), la ética de 
la IA (AIE) y la importancia de que la educación se centre en el ser humano (HCE), señalando menor 
nivel de autoeficacia en lo concerniente a evaluar con IA (AIA). 

 

Tabla 3 
Estadísticos descriptivos escala TAICS 

Dimensión M±DS Asimetría Curtosis 
AIK 3.42±0.69 0.001 0.287 
AIP 3.23±0.89 -0.584 0.497 
AIA 3.14±0.97 -0.558 -0.159 
AIE 3.42±0.80 -0.325 0.428 
HCE 3.44±0.71 0.057 0.497 
PEN 3.28±0.85 -0.434 0.216 
Total 3.32±0.63 -0.572 1.478 

Nota. M (media) DS (desviación estándar). 
 

Análisis de los niveles de autoeficacia en competencia docente para el uso de la IA en función del 
sexo y de cursar la formación UNIA 

Ateniendo a la variable sexo, se halló que existían en todas las dimensiones diferencias 
significativas respecto los niveles de autoeficacia, puntuando siempre mejor los hombres que las 
mujeres (Tabla 4). No obstante, dichas diferencias tienen efectos pequeños, siendo algunos muy 
pequeños o triviales, como es el caso de la diferencia respecto al compromiso profesional (PEN) o 
la importancia de que la educación se centre en el ser humano (HCE), dimensiones más 
generalistas. Por el contrario, aún siendo pequeños, los efectos en que la diferencia es mayor entre 
sexos se asocian a la valoración total de la escala y a la ética de la IA (AIE). 
 

Tabla 4 
Estadísticos escala TAICS en función de la variable sexo 

Dimensión Sexo N M±DS 
Mann Whitney 
U p. r 

AIK 
Mujer 132 3.29±0.68 

6688.500 0.003* 0.189 Hombre 128 3.55±0.67 

AIP 
Mujer 132 3.06±0.85 

6530.000 0.001* 0.192 Hombre 128 3.40±0.89 

AIA 
Mujer 132 2.97±0.96 

6624.500 0.002* 0.176 Hombre 128 3.31±0.94 

AIE 
Mujer 132 3.25±0.80 

6431.000 0.001* 0.218 Hombre 128 3.60±0.77 

HCE 
Mujer 132 3.35±0.72 

7230.000 0.042* 0.134 Hombre 128 3.54±0.69 

PEN 
Mujer 132 3.18±0.86 

7229.000 0.042* 0.123 Hombre 128 3.39±0.84 

Total 
Mujer 132 3.18±0.63 

5742.500 0.000* 0.222 
Hombre 128 3.46±0.60 

Nota. N (muestra); M (media) DS (desviación estándar); U (valor Mann Whitney); p (significatividad estadística); *= p <0.05; 
r (tamaño efecto) 
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Respecto a haber cursado la formación UNIA “Aplicaciones de la Inteligencia Artificial para una 
docencia en línea”, se produjeron diferencias significativas en favor de los participantes que sí 
realizaron el curso, salvo en la dimensión de que la educación se centre en el ser humano (HCE), 
donde tuvieron mejor resultados los que si hicieron el curso, pero sin significatividad estadística. 
En las dimensiones que se produjeron diferencias, cabe señalar el efecto muy pequeño o trivial 
respecto al conocimiento de la IA (AIK). Por el contrario, en pedagogía de la IA, el compromiso 
profesional o el total del instrumento, los efectos fueron bajos-medios, denotando una mayor 
incidencia en el nivel de autoeficacia percibido en estas dimensiones al haber realizado el curso. 

 

Tabla 5 
Estadísticos escala TAICS en función de la variable formación UNIA 

Dimensión 
Formación  
UNIA 

N M±DS 
Mann Whitney 
U p. r 

AIK 
Si 78 3.52±0.65 

5942.000 0.036* 0.110 No 182 3.37±0.70 

AIP 
Si 78 3.64±0.68 

4112.000 0.000* 0.345 No 182 3.05±0.91 

AIA 
Si 78 3.52±0.77 

4607.500 0.000* 0.294 No 182 2.97±1.00 

AIE 
Si 78 3.73±0.83 

4527.000 0.000* 0.268 No 182 3.29±0.75 

HCE 
Si 78 3.54±0.74 

6279.500 0.136  No 182 3.40±0.70 

PEN 
Si 78 3.68±0.76 

4348.500 0.000* 0.330 No 182 3.12±0.84 

Total 
Si 78 3.61±0.47 

3806.000 0.000* 0.340 
No 182 3.20±0.65 

Nota. N (muestra); M (media) DS (desviación estándar); U (valor Mann Whitney); p (significatividad estadística); *= p <0.05; 
r (tamaño efecto). 
 
Discusión 
Este apartado se organiza a partir del objetivo general y de los específicos que se han planteado 
en este estudio. 

Atendiendo a los niveles de autoeficacia de competencia docente para el uso de la IA, los 
resultados reflejaron unos niveles positivos, aunque moderados, entre el profesorado universitario 
que conformo la muestra. Estos niveles aceptables siguen la misma línea de otros trabajos con 
profesorado universitario (Alhwaiti, 2023; Cao, 2025; Chou, 2023; Xiang et al., 2025), donde las 
expectativas de los docentes, el compromiso profesional o el apoyo del entorno fueron elementos 
determinantes. No obstante, también indicar que contradice parcialmente al estudio de Rajapakse 
et al. (2024), ya que el profesorado reflejó bajos niveles de autoeficacia, pero fueron de etapa 
obligatoria, pudiendo ser este hecho el factor desencadenante de esta diferencia. 

Si analizamos dichos niveles de autoeficacia en función del sexo del profesorado universitario, los 
datos reflejaron diferencias significativas con efectos muy pequeños o triviales en favor de los 
hombres en todas las dimensiones y en el total del instrumento. Estos resultados son coincidentes 
con varios estudios en los que los niveles de autoeficacia para el uso educativo de la IA eran 
mayores en los hombres (Cachero et al., 2025; Chou et al., 2023; 2024; Møgelvang et al., 2024; 
Ofusu, 2023). No obstante, esta es una de las aportaciones del estudio, al existir escasa literatura 
científica que analice dichos niveles de autoeficacia en el profesorado universitario.  

Respecto al impacto de la formación en los niveles de autoeficacia, los resultados señalaron que 
los participantes que si hicieron el curso de la UNIA “Aplicaciones de la Inteligencia Artificial para 
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una docencia en línea” se percibieron más autoeficaces para el uso de la IA que los que no lo 
hicieron, existiendo diferencias significativas de bajas a bajas-moderadas respecto a los que no la 
hicieron. Estos hallazgos coinciden con diferentes estudios en los que haber realizado formación 
sobre IA supone un hecho diferencial respecto a la autoeficacia percibida (Chou et al., 2023; 2024; 
Lu, 2024; Yang et al., 2024), pese a contradecir el trabajo de Rajapakse et al. (2024), donde la 
formación no era suficiente para desarrollar una enseñanza integral con IA. La única dimensión en 
la que no se produjeron diferencias significativas, aunque también puntuaron mejor los que 
hicieron el curso UNIA, fue que la educación se centre en el ser humano. Este hecho denota una 
concepción pedagógica de la tecnología, donde se convierta en medio y no en fin para el desarrollo 
del proceso formativo de los educandos.  

No obstante, conviene señalar dos consideraciones metodológicas relevantes para la 
interpretación de estos hallazgos. En primer lugar, la escala TAICS mide autoeficacia percibida, es 
decir, la confianza subjetiva del profesorado en su capacidad para usar la IA, lo que no equivale 
necesariamente a competencia docente real ni a desempeño efectivo en el aula. Esta distinción es 
especialmente importante al valorar el impacto de la formación, pues un docente puede sentirse 
más competente sin que ello se traduzca en una integración pedagógicamente eficaz de la IA 
(Holmes et al., 2024). En segundo lugar, el grupo que realizó la formación UNIA no fue asignado 
aleatoriamente, sino que se trató de participantes que eligieron voluntariamente cursarla, lo que 
introduce un posible sesgo de autoselección: es probable que quienes optaron por formarse 
mostrasen ya de partida una mayor motivación o interés hacia la IA, lo que podría haber influido 
en sus niveles de autoeficacia percibida con independencia del curso. 

 

Conclusiones 
La IAG ha revolucionado los procesos formativos (Deng et al., 2024; Mao et al., 2024), siendo clave 
la figura del profesorado universitario para su integración responsable y ética en su labor docente 
(Şahín, 2024). Para lograr este propósito, se requieren formaciones específicas sobre enseñanza 
con IA (OECD, 2023) que den no solo las herramientas y conocimientos precisos (Alonso et al., 
2025), sino también la seguridad y confianza que le permitan al profesorado integrar la IA de 
manera eficaz en su práctica. Por ello se han analizado los niveles de autoeficacia de competencia 
del profesorado universitario para el uso de la IA, considerando variables como el sexo y haber 
realizado una formación específica.  

En líneas generales, los hallazgos reflejan niveles de autoeficacia moderados entre el profesorado 
universitario participante, siendo mejores los de los hombres respecto a las mujeres y de los que 
han realizado la formación UNIA respecto a los que no la cursaron. Vinculado a ello, estos 
resultados señalan la conveniencia de impulsar iniciativas institucionales de formación específica 
en competencia docente para el uso de la IA, tal y como ha demostrado la experiencia de la UNIA. 
Asimismo, las diferencias observadas en función del sexo, si bien de efecto pequeño, sugieren la 
pertinencia de prestar atención a las necesidades formativas diferenciadas del profesorado en 
futuros programas de capacitación. 

Limitaciones y futuras líneas de investigación 

Como limitaciones, señalar las vinculadas a la muestra. La no aleatoriedad de elección de los 
participantes, siendo estos los que realizaron el curso o a los que se les remitió explícitamente el 
cuestionario, aun siendo voluntario, no recoge todo el espectro posible de profesorado 
universitario. Junto a ello sería también preciso aumentar el número de participantes, de cara a la 
generalización de las principales conclusiones, así como la realización de estudios multivariantes. 
Respecto a futuras líneas de trabajo, sería preciso realizar un estudio pre-test / post-test situando 
el foco en los docentes que realicen el curso de la UNIA “Aplicaciones de la Inteligencia Artificial 
para una docencia en línea”, para así comprobar si los niveles de autoeficacia aumentan de forma 
significativa y con un efecto grande, pudiendo ver de forma específica el impacto del curso de los 
participantes. Por igual, incorporar análisis multivariantes para controlar posibles efectos de 
variables como la edad, la experiencia docente o la categoría profesional, así como el posible 
estudio de interacciones entre variables. 
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Consideraciones éticas de la investigación y uso de inteligencia artificial  

Los autores declaran que, siguiendo las directrices de la Declaración de Helsinki y el resto de 
normativas éticas y legales aplicables a la investigación en seres humanos, y de acuerdo con la 
normativa española de protección de datos de carácter personal, todas las personas participantes 
en este estudio fueron informadas debidamente sobre los objetivos de la investigación y el 
tratamiento de sus datos mediante el consentimiento informado. En la presente investigación, así 
como en la elaboración de este documento, no se ha utilizado ninguna herramienta de inteligencia 
artificial (IA). 
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RESUMEN  
La presencia creciente de la inteligencia artificial (IA) en la educación superior plantea la necesidad de que el profesorado 

disponga de competencias pedagógicas, tecnológicas y éticas para su integración en los procesos de enseñanza-aprendizaje. 

Este estudio analiza el efecto de una acción formativa específica en los niveles de autoeficacia del profesorado universitario 

para el uso educativo de la IA, así como la incidencia de variables personales y profesionales tras la implementación de la 

formación. Se desarrolló una investigación cuantitativa, pre-experimental y longitudinal, con un diseño pre-test/post-test, en 

una muestra de 74 docentes de la Universidad Internacional de Andalucía que participaron en un curso sobre aplicaciones 

educativas de la IA. Para la recogida de datos se utilizó la escala TAICS (Teacher AI competence self-efficacy), aplicándose 

pruebas estadísticas no paramétricas. Los resultados evidenciaron incrementos estadísticamente significativos en todas las 

dimensiones de la escala tras la formación, con tamaños del efecto grandes. No se observaron diferencias en función de la 

edad ni de la experiencia docente, mientras que el sexo y, especialmente, la motivación para integrar la IA mostraron una 

influencia significativa. Se concluye que la formación específica en IA resulta relevante para el fortalecimiento de la 

competencia docente en educación superior. 

 

ABSTRACT 

The growing presence of artificial intelligence (AI) in higher education highlights the need for university teachers to develop 

pedagogical, technological, and ethical competences for its integration into teaching–learning processes. This study examines 

the effect of a specific training programme on university teachers’ self-efficacy for the educational use of AI, as well as the 

influence of personal and professional variables after the implementation of the training. A quantitative, pre-experimental, 

longitudinal study with a pre-test/post-test design was conducted with a sample of 74 teachers from the International University 

of Andalusia who participated in a course on educational applications of AI. Data were collected using the TAICS (Teacher AI 

Competence Self-Efficacy) scale, and non-parametric statistical tests were applied. The results revealed statistically significant 

increases across all dimensions of the scale after the training, with large effect sizes. No significant differences were found 

according to age or teaching experience, whereas gender and, particularly, motivation to integrate AI showed a significant 

influence. The findings suggest that specific AI training plays a relevant role in strengthening teaching competence in higher 

education. 
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1. Introducción 

La integración generalizada de la Inteligencia Artificial (IA, en adelante) en la 

universidad es una realidad, erigiéndose como una herramienta común entre los distintos 

actores (Cabero-Almenara et al., 2026a; Martín-Gómez & Muñoz de Luna, 2025). No 

estamos solo ante un avance técnico, sino ante un elemento transformador, con especial 

relevancia en los procesos de enseñanza-aprendizaje (Zazueta-López et al., 2025). En este 

sentido, cobra protagonismo la IA generativa por su potencial para crear contenido, 

personalizar tareas o automatizar procesos de tutorización (Chiappe et al., 2025; Kaur & 

Kapoor, 2025). No obstante, el uso de estas herramientas plantea desafíos éticos y 

pedagógicos para su uso responsable, como la fiabilidad y sesgos en las respuestas o el 

equilibrio entre apoyo tecnológico y desarrollo del pensamiento (Cascales-Martínez & 

Vespasiani, 2025; Rubio-Gragera et a., 2025; Şahín Kölemen, 2024; Vélez Rivera et al., 

2024), especialmente entre docentes a la hora de conformar los objetivos didácticos 

vinculados a su implementación (López-Secanell et al., 2025). Por tanto, es necesario que 

el profesorado universitario tenga una formación específica que refuerce sus competencias 

para el uso educativo de la IA (Rubio-Gragera et al., 2026; Zazueta-López et al., 2025). En 

este sentido, la autoeficacia es un factor clave respecto a la intención de los docentes para 

integrar estas tecnologías en el aula (Llorente-Cejudo et al., 2025; Singh et al., 2025), 

debiendo los programas formativos orientarse a mejorar la confianza y habilidades del 

profesorado para utilizar la IA en el contexto digital actual (Bonales-Daimiel et al., 2025; 

Cabero-Almenara et al., 2026b). 

En el caso específico de la Universidad Internacional de Andalucía (UNIA), se ha 

consolidado el Modelo de Aprendizaje en Línea de la Internacional de Andalucía (eliA), 

diseñado en 2023 para ofrecer experiencias activas y centradas en el alumnado en su 

formación virtual, a través de sistemas adaptativos que permiten procesos de aprendizaje 

más flexibles (Arias et al., 2025). La formación del profesorado en IA para la creación de 

recursos didácticos representa uno de los grandes elementos estratégicos de este modelo 

de enseñanza-aprendizaje (eliA), fortaleciendo tanto su competencia digital como 

pedagógica. Este aprendizaje permite a los docentes diseñar y producir recursos educativos 

mediante el uso de la IA generativa y diferentes herramientas de autor, además de 

integrarlos de manera responsable y ética en los entornos virtuales de aprendizaje. En este 

contexto, adquiere especial relevancia las Actividades Discursivas eliA (ADeliA), un modelo 

pedagógico que utiliza la pregunta como eje del aprendizaje, orientado a favorecer tanto la 

autonomía del alumnado en la resolución de problemas como ayudarles a potenciar sus 

procesos de razonamiento. De este modo, la IA no actúa como fuente directa de respuestas 

inmediatas, sino como un mediador intelectual que favorece el pensamiento crítico de los 

estudiantes (Dibek et al. 2025; RaitskayaL & Tikhonova, 2025). El desarrollo de estas 

actividades se estructura en siete fases discursivas que guían al estudiante a lo largo de 

todo el proceso de aprendizaje. Estas fases van desde la activación de los conocimientos 

previos, análisis del contexto del caso práctico, identificación de múltiples soluciones, 

desarrollo de los pasos concretos de esa solución o la reflexión crítica sobre el proceso 

vivido y lo aprendido. Durante este recorrido, se da prioridad a las dinámicas de trabajo 

colaborativo y al diseño de retos que impliquen un pensamiento propio, evitando tareas que 

puedan resolverse de manera directa mediante un simple prompt. La implementación de 

este modelo requiere un incremento significativo en los niveles de autoeficacia docente para 

desarrollar este modelo y tipo de tareas. Debido a ello, la formación que se desarrolla desde 

la Universidad Internacional de Andalucía pretende reforzar la confianza y competencias 
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del profesorado para integrar la IA a su labor educativa desde un enfoque más ético y 

responsable.  

Atendiendo a la existencia de diferencias en los niveles de autoeficacia, González y 

Pallarés (2026) analizaron el efecto de una formación específica en el uso de IA generativa 

en estudiantes universitarios (n= 104) frente a un grupo de control (n= 65) sin dicha 

formación. Los resultados mostraron que, tras la intervención, el alumnado del grupo 

experimental mejoró de forma estadísticamente significativa sus habilidades para el uso de 

la IA, incidiendo en el desarrollo de sus competencias digitales. Centrado el foco en 

profesorado, el estudio de Lu et al. (2024), con 215 docentes en formación, encontró 

diferencias significativas en los niveles de autoeficacia entre los que realizaron una 

formación para el uso educativo de la IA (grupo experimental) de los que no la recibieron 

(grupo control). En esta misma línea, con especial atención al uso de la IA en los aspectos 

de la evaluación, el trabajo de Kalyani et al. (2025) halló diferencias significativas en los 

niveles de autoeficacia de 100 futuros docentes en India antes de una formación específica 

(pre-test) y tras la misma (post-test). Si bien se trata de 40 docentes de etapa Secundaria, 

la investigación de Sun et al. (2022), también con un pre-test y un post-test, evidenció que 

el profesorado mejoró de forma significativa su autoeficacia para el uso de la IA tras una 

formación para enseñar con IA basada en el TPACK (Saz-Pérez et al., 2024).  

En cuanto a variables que pueden incidir en los niveles de autoeficacia pueden 

considerarse el sexo, la edad personal/profesional y la motivación.  

Tomando como variable el sexo de los docentes, no existe una tendencia clara respecto 

a la influencia del este factor en la capacidad para integrar la IA. Situando el foco en la etapa 

de Educación Secundaria, con una muestra de 1025 docentes de España, el trabajo de 

Ortega-Sánchez y Pérez-González (2025). confirmó que los hombres muestran mejores 

niveles de autoeficacia para la integración de la IA que las mujeres, existiendo diferencias 

significativas entre sexos. Similares resultados hallaron Al Darayseh y Mersin (2025), con 

448 docentes en Turquía, donde los hombres mostraron mayor autoeficacia que las mujeres, 

existiendo diferencias significativas. También en Turquía, con 296 docentes de Ciencias de 

Secundaria y utilizando el cuestionario TAICS, la investigación de Ibragimov et al. (2025) 

encontró que las mujeres mostraron mejores niveles de autoeficacia que los hombres en 

todas las dimensiones, produciéndose diferencias significativas en varias de las mismas. 

Ya en la universidad, con 479 profesores de la carrera de educación física de China, Yi et 

al. (2025) no hallaron que el género tuviera un efecto significativo sobre los niveles de 

autoeficacia, no afectando el sexo a la competencia para el uso de la IA.   

En relación con la edad, tanto personal como profesional, no ha tenido una incidencia 

relevante en los niveles de autoeficacia para el uso de la IA. En el estudio de Nja et al. 

(2023), con 79 docentes de secundaria en Nigeria, la edad de los docentes no generó 

diferencias significativas respecto a su intención y eficacia para usar la IA. Esto puede 

deberse a la propia confianza de los docentes para integrar la IA en su labor educativa, algo 

que se refrenda en el estudio de Lucas et al. (2024), donde en una muestra de 211 docentes 

de educación primaria y secundaria en Portugal, la edad no generó tampoco diferencias 

significativas. Respecto a los años de experiencia, Ibragimov et al. (2025) hallaron que los 

docentes con menos años de experiencia puntuaron más en autoeficacia en el uso de la IA 

que los que llevaban más años de clase, produciéndose diferencias significativas solo 

respecto al compromiso profesional, la educación centrada en el ser humano y en el global 

de la escala. Estos resultados no coinciden con el trabajo de Lähdesmäki et al. (2025), con 
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92 docentes universitarios de Finlandia, donde no hubo diferencias significativas en los 

niveles de autoeficacia respecto a los años de experiencia.  

Respecto a la motivación, la literatura existente reflejó una relación positiva entre la 

autoeficacia y la motivación docente por integrarla, como sucedió en la investigación de 

Chou et al. (2023) con 714 docentes universitarios de Taiwan. En el trabajo de Xiang et al. 

(2025), con 42 profesores universitarios, los resultados señalaron que los niveles de 

autoeficacia para el uso de la IA, aumentaban en los docentes con altos niveles de 

motivación. En la misma línea, Acosta et al. (2025), con una muestra de 318 profesores 

universitarios de Perú, hallaron que los docentes más motivados sintieron tener mayor 

capacidad para incorporar la IA. 

 

2. Metodología 

2.1. Enfoque 

Se desarrolló una investigación cuantitativa y pre-experimental con intervención 

(Stratton, 2019), con un diseño de panel longitudinal con medidas en función del momento 

(pre-test / post-test). Se aplicaron análisis descriptivos e inferenciales del conjunto de la 

muestra, considerando diferentes variables (sexo, edad, experiencia docente, motivación 

por integrar la IA) tras la intervención (post-test). 

 

2.2. Objetivos 

El objetivo general (OG) de este estudio es analizar la incidencia de una formación (pre-

test vs post-test) en los niveles de autoeficacia del profesorado universitario respecto al uso 

educativo de la IA.  

Como objetivos específicos, se examinará si tras la realización del curso, hubo 

variables que pudieron tener incidencia en los niveles de autoeficacia, a saber: OE1) sexo; 

OE2) edad; OE3) años de experiencia; OE4) motivación para integrar la IA. 

 

2.3. Muestra 

Mediante un muestreo no probabilístico (intencional), se encuestó a docentes 

colaboradores de la Universidad Internacional de Andalucía que realizaron el curso 

“Aplicaciones de la Inteligencia Artificial para una docencia en línea (2º edición)”, durante 

el curso académico 2025/2026. La muestra final quedó conformada por 74 docentes, cuyas 

características se recogen en la siguiente tabla. 

Tabla 1 

Información de la muestra 

Variable Categoría N % 

Sexo 
Mujeres 42 56.8 

Hombres 32 43.2 
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2.4. Instrumento 

Para la recogida de la información, se utilizó la escala TAICS (Teacher AI competence 

self-efficacy) (Chiu et al., 2025), un cuestionario que mide la autoeficacia de la competencia 

de los docentes para el uso de la inteligencia artificial, que ya ha sido utilizado en diferentes 

investigaciones (Adam et al., 2025; Ibragimov et al., 2025). El instrumento está conformado 

por un total de 24 ítems, divididos en 6 dimensiones con 4 ítems cada una (Tabla 2), que 

se valoran mediante una escala tipo Likert de 5 puntos (1 totalmente en desacuerdo y 5 

totalmente de acuerdo), donde las puntuaciones más altas reflejan mejores niveles de 

autoeficacia y viceversa. Respecto a su consistencia interna, el cuestionario logró un buen 

nivel de fiabilidad global en su proceso de validación (α= 0.87), así como en cada una de 

sus dimensiones (AIK, α=0.88; AIP, α=0.89; AIA, α=0.89; AIE, α=0.88; HCE, α=0.88; PEN, 

α=0.90). En cuanto a su validez psicométrica, también fue satisfactorio el análisis factorial 

confirmatorio x2 /df=2.24 (<5.0); RMSEA=0.054 (<0.08); SRMR=0.031 (<0.05); PNFI=0.796 

(>0.50); CFI=0.96 (>0.90) (Zhan, 2022). Para este estudio, con la muestra trabajada, se 

analizaron los coeficientes Alfa de Cronbach y Omega de McDonald. Los resultados 

reflejaron una alta consistencia interna para el instrumento, logrando un valor de α = 0.854 

/ Ω=0.863, lo que denota una buena fiabilidad. 

Tabla 2 

Escala TAICS 

Dimensión Código Ítems 

Experiencia docente 

5-15 años 21 28.4 

16-24 años 37 50.0 

≥25 años 16 21.6 

Categoría profesional 

Catedrático/a de Universidad 10 13.5 

Titular de Universidad 21 28.4 

Permanente Laboral /  

Contratado/a Doctor/a 

11 14.9 

Ayudante Doctor/a 1 1.4 

Profesor Asociado/a 23 31.1 

Profesor/a Sustituto Interino 8 10.8 

Sexenios 

0 38 48.6 

1 11 14.9 

2 8 10.8 

3 13 17.6 

4 5 6.8 

5 1 1.4 

Modalidad docente 

Presencial 46 62.2 

Híbrida 15 20.3 

Virtual 13 17.6 

Formación en IA 
Sí 28 37.8 

No 46 62.2 

Ha impartido formación 

en IA 

Sí 10 13.5 

No 64 85.5 

Motivación integrar IA 

Baja 21 28.4 

Moderada 30 40.5 

Alta 23 31.1 
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AIK 

(Conocimiento 

sobre IA) 

AIK1 Puedo distinguir si una herramienta está basada en IA o no. 

AIK2 Puedo crear contenido utilizando IA. 

AIK3 Puedo explicar qué es la IA. 

AIK4 
Sé cómo elegir las herramientas de IA adecuadas para completar 

eficazmente una tarea. 

AIP 

(Pedagogía de la 

IA) 

AIP1 
Puedo elegir una herramienta de IA que mejore lo que enseño, 

cómo lo enseño y lo que los estudiantes aprenden. 

AIP2 
Puedo elegir una herramienta de IA que enriquezca el contenido 

de la asignatura que enseño en una lección. 

AIP3 
Puedo impartir lecciones que combinen de forma adecuada mi 

asignatura, herramientas de IA y enfoques pedagógicos. 

AIP4 
Puedo ayudar a otros a coordinar el uso del contenido de la 

materia, herramientas de IA y estrategias pedagógicas. 

AIA 

(Evaluación con 

la IA) 

AIA1 
Puedo utilizar herramientas de IA para fomentar la evaluación 

para el aprendizaje. 

AIA2 

Puedo diseñar un enfoque de evaluación que mejore el 

aprendizaje de los estudiantes en un entorno basado en IA (por 

ejemplo, aprendizaje con ChatGPT). 

AIA3 
Puedo evaluar el aprendizaje de los estudiantes en un entorno 

impulsado por IA. 

AIA4 
Puedo elegir herramientas de IA que fomenten la autoevaluación 

de los estudiantes. 

AIE 

(Ética de la IA) 

AIE1 Puedo enseñar ética a los estudiantes. 

AIE2 

Puedo proteger contenido sensible del uso indebido de 

herramientas de IA (por ejemplo, exámenes, calificaciones y 

datos personales de los estudiantes). 

AIE3 
Puedo cuidar mi salud y bienestar mientras uso herramientas de 

IA. 

AIE4 
Enseño a los estudiantes a comportarse de forma segura y 

responsable al aprender con herramientas de IA. 

HCE 

(Educación 

centrada en el ser 

humano) 

HCE1 Puedo evaluar los beneficios de una herramienta de IA. 

HCE2 Puedo evaluar los riesgos de una herramienta de IA. 

HCE3 
Reconozco que los humanos son responsables de los sesgos en 

la IA. 

HCE4 Puedo explicar cómo la IA impacta en nuestra sociedad. 

PEN 

(Compromiso 

profesional) 

PEN1 
Puedo utilizar diferentes sitios web y estrategias de búsqueda 

para encontrar y seleccionar diversas herramientas de IA. 

PEN2 
Busco activamente oportunidades de desarrollo profesional 

continuo fuera de mi organización educativa. 

PEN3 
Comparto activamente mis experiencias de enseñanza con IA 

con colegas dentro y fuera de mi institución educativa. 

PEN4 
Me encanta ayudar a mis colegas a diseñar actividades de 

aprendizaje con IA. 

Nota. Adaptado de Chiu et al. (2025) 

 

2.5. Procedimiento 

La presencia de la IA en la educación superior es una realidad que no puede obviarse 

desde la labor docente, quienes requieren tener los conocimientos, habilidades y 

competencias para enseñar cómo implementar la misma de una forma responsable y ética 

en su propia praxis así como orientar al alumnado respecto a su utilización para un 
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aprendizaje que les sea significativo reflexivo y crítico. Para ello, la UNIA implementó en el 

curso 2025/2026 la 2º edición de una formación propia para docentes denominada 

“Aplicaciones de la Inteligencia Artificial para una docencia en línea”. Este curso estuvo 

dirigido a todo el profesorado de dicha institución que imparte clases en sus posgrados. La 

finalidad fue conocer si la formación tuvo una incidencia significativa en los niveles de 

autoeficacia de los docentes respecto a su competencia para el uso de la IA. Inicialmente, 

antes del inicio del curso, cuando se obtuvo el listado de participantes del mismo, se remitió 

de forma online (GoogleForms) el cuestionario para su cumplimentación, siendo voluntaria 

y confidencial la participación, ya que se les solicitó incorporar el correo electrónico con el 

que se habían matriculado en el curso de cara a poder vincular las posteriores respuestas 

tras la realización de la formación (post-test). Tras ello, se desarrolló la acción formativa, 

caracterizada por la flexibilidad y autonomía del alumnado en el proceso de aprendizaje, 

adaptándose a los factores profesionales y personales que pueden condicionar el 

seguimiento de este tipo de formaciones. Destacar los procesos de seguimiento, atención 

al alumnado, dinamización y resolución de dudas, propios del modelo eliA (modelo de 

Enseñanza en Línea de la Universidad Internacional de Andalucía), apuesta estratégica de 

dicha institución para una formación pública online de calidad y personalizada. Tras la 

conclusión del curso, el instrumento fue nuevamente administrado de forma electrónica 

(GoogleForms). Para satisfacer las cuestiones legales y éticas de este tipo de estudios con 

seres humanos, se respetaron los protocolos de la Declaración de Helsinki y contó con la 

aprobación de la Comisión de Investigación de la Universidad Internacional de Andalucía. 

2.6. Análisis 

Para dar respuesta a los objetivos planteados, se realizaron las siguientes pruebas 

estadísticas con el software SPSS v.30. 

Para examinar la existencia de diferencias significativas en la aplicación de la escala 

TAICS en función del momento (pre-test VS post-test), se utilizó la prueba W de Wilcoxon 

para muestras relacionadas, al no cumplirse los criterios de normalidad y homocedasticidad 

(los supuestos paramétricos se recogen en el apartado de resultados). Se calculó el tamaño 

del efecto a partir de la r de Rosenthal, considerando valores de <0.10 (efecto muy pequeño), 

0.10-0.29 (efecto pequeño), 0.30-0.49 (efecto moderado) y >0.50 (efecto grande) 

(Rosenthal et al., 1994). 

Con los resultados del post-test, tras la realización del curso formativo, se analizaron 

la incidencia que diferentes variables pudieran tener en dichos resultados, analizando la 

existencia de diferencias significativas aplicando la prueba pertinente en función del tipo de 

variable: 

• Respuesta dicotómica (sexo y grupo de edad, agrupando a los docentes en 

30-44 años y 45-65 años): al no ser normal la distribución de los datos para 

ninguna de las dos variables (KS= p. ≤ .05), se aplicó el test U de Mann 

Whitney para muestras independientes, volviendo a utilizar la r de Rosenthal 

para calcular el tamaño del efecto. 

• Opción múltiple de respuesta (experiencia docente, agrupando a los 

docentes en 5-15 años, 16-24 años, y 25 años o más; y motivación para la 

integración de la IA en la docencia, agrupando a los docentes en alta 

motivación, moderada o baja): al volver a no cumplirse el criterio de 

distribución normal (KS= p. ≤ .05) en ninguna de las variables, se aplicó H 

de Kruskal-Wallis para corroborar si existían diferencias dentro del grupo. 
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Para los casos en los que había significatividad (p. ≤ .05), se realizó también 

U de Mann Whitney por cada par de grupos de las diferentes variables. 

Nuevamente, el tamaño del efecto se calculó con r de Rosenthal. 

 

3. Resultados 

Los principales hallazgos se presentan atendiendo a los objetivos propuestos en esta 

investigación.  

 

3.1. Incidencia de la formación en los niveles de autoeficacia en competencia 

docente en inteligencia artificial del profesorado universitario. 

Para analizar dicho aspecto, se compararon (tabla 3) los niveles de autoeficacia previos 

a la realización del curso (pre-test) y tras la implementación del mismo (post-test), 

considerando las dimensiones de la escala TAICS y el total del instrumento.  

Tabla 3 

Estadísticos TAICS en función del momento 

Ítems Momento M±DE Kolmogorov-

Smirnov 

Levene W de Wilcoxon 

d p. F p. U p. r 

AIK 
Pre-test 2.96±0.86 0.155 0.000* 

25.230 0.000 384 0.000* 0.739 
Post-test 4.45±0.43 0.161 0.000* 

AIP 
Pre-test 2.47±0.94 0.128 0.004* 

23.514 0.000 278 0.000* 0.760 
Post-test 4.27±0.55 0.139 0.001* 

AIA 
Pre-test 2.23±1.03 0.154 0.000* 

53.982 0.000 146.5 0.000* 0.803 
Post-test 4.37±0.45 0.206 0.000* 

AIE 
Pre-test 2.63±0.81 0.139 0.001* 

11.794 0.001 294 0.000* 0.772 
Post-test 4.30±0.54 0.136 0.002* 

HCE 
Pre-test 2.96±0.74 0.158 0.000* 

7.209 0.008 385 0.000* 0.740 
Post-test 4.34±0.49 0.141 0.001* 

PEN 
Pre-test 2.65±0.82 0.124 0.006* 

2.626 0.107 591 0.000* 0.666 
Post-test 3.97±0.65 0.138 0.001* 

Total 
Pre-test 2.65±0.66 0.103 0.052 

34.489 0.000 63.5 0.000* 0.842 
Post-test 4.29±0.34 0.079 0.200 

Nota: M (media) DE (desviación estándar); *= p <0.05 

 

Los datos reflejaron diferencias significativas en todas las dimensiones y en el total de 

la escala TAICS en los niveles de autoeficacia antes de realizar el curso y tras el mismo, 

dándose una variación de niveles bajos a medios en el pre-test, a niveles medios a altos en 

el post-test. Cabe destacar que la dimensión para evaluar con IA (AIA) fue la peor 

considerada por los participantes antes de realizar el curso, mientras que tras su realización 

fue el compromiso profesional (PEN). Respecto a los mejores niveles de autoeficacia, en el 

pre-test fueron para el conocimiento sobre IA (AIK) y la educación centrada en el ser 

humano (HCE), mientras que tras realizar el curso, se mantuvo la dimensión AIK como la 

mejor valorada. Los efectos de las diferencias significativas fueron de tamaño grande en 
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todas las dimensiones y en el total, alcanzando valores entre 0.666 en la dimensión PEN y 

0.842 en el total del instrumento.   

 

3.2. Factores a considerar en los niveles de autoeficacia en competencia docente 

en inteligencia artificial del profesorado universitario. 

Tras pasar el cuestionario a la conclusión del curso (post-test), se ha querido 

comprobar si hay factores que puedan causar diferencias significativas entre los 

participantes tras haber realizado todos el mismo curso, siendo analizados cada uno de los 

mismos de forma independiente. 

 

3.2.1. Sexo 

En cuanto a la incidencia de la variable sexo (tabla 4), habiendo cursado todos los 

participantes el mismo curso y teniendo unos niveles medio-altos de autoeficacia para el 

uso de la IA, los hombres han puntuado siempre más en todas las dimensiones de la escala 

TAICS. Cabe reseñar que tanto en la dimensión mejor considerada por ambos sexos (AIK 

- conocimiento sobre IA) como en la peor valorada también para ambos (PEN – compromiso 

profesional), no se produjeron diferencias significativas, no siendo tan distantes los niveles 

de autoeficacia percibidos. Tampoco se produjeron diferencias significativas en la 

dimensión de evaluar con la IA (AIA), sí generándose en el resto de dimensiones y en el 

total del instrumento. Destacar que los efectos fueron de tamaño pequeño en la dimensión 

de ética e IA (AIE) y en el de la educación centrada en el ser humano (HCE), siendo de 

tamaño moderado para el total del instrumento y para la dimensión de pedagogía e IA (AIP). 

Tabla 4 

Estadísticos en función del sexo 

Dimensiones Sexo N M±DE U de Mann Whitney 

U p. r 

AIK 
Hombre 32 4.56±0.40 

501 0,058  
Mujer 42 4.36±0.45 

AIP 
Hombre 32 4.47±0.54 

427.5 0.007* 0.316 
Mujer 42 4.12±0.51 

AIA 
Hombre 32 4.46±0.45 

524 0.100  
Mujer 42 4.30±0.45 

AIE 
Hombre 32 4.45±0.49 

484 0.038* 0.233 
Mujer 42 4.20±0.55 

HCE 
Hombre 32 4.47±0.42 

493.5 0.048* 0.236 
Mujer 42 4.24±0.52 

PEN 
Hombre 32 4.05±0.65 

591 0.372  
Mujer 42 3.92±0.65 

Total 
Hombre 32 4.41±0.31 

415 0.005* 0.330 
Mujer 42 4.19±0.32 

Nota: M (media) DE (desviación estándar); *= p <0.05 
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3.2.2. Edad 

Respecto a la edad, no se produjeron diferencias significativas en ninguna de las 

dimensiones ni en el total de la escala TAICS. Reseñar que el agrupamiento de docentes 

de 45 a 65 años, obtuvo mejores niveles de autoeficacia en todas las dimensiones y en el 

total del instrumento, salvo en la de conocimiento de la IA (AIK), donde ambos grupos de 

participantes obtuvieron la misma puntuación (M=4.45), mostrando un nivel bastante alto y 

siendo la dimensión mejor valorada para ambos grupos de edad. Por contra, la dimensión 

con peor consideración fue la del compromiso profesional (PEN), con una valoración media 

para el grupo de edad de 30 a 44 años (3.75±0.63) y también moderada para los de 45 a 

65 años (4.06±0.64). 

 

3.2.3. Experiencia docente 

Tampoco los años de experiencia docente supusieron un factor que provocara 

diferencias significativas en los niveles de autoeficacia para el uso de la IA tras la realización 

del curso, no alcanzándose valores p <0.05 en la prueba H de Kruskal-Wallis para ninguna 

dimensión ni el total de la escala TAICS entre los agrupamientos realizados (5-15 años, 16-

24 años, y 25 años o más). Cabe destacar que, en líneas generales, los docentes con más 

experiencias (25 años o más), fueron los que con mejor nivel de autoeficacia se 

autopercibieron, con puntuaciones entre moderadas-altas y altas. Para la dimensión mejor 

valorada, los dos agrupamientos con menor experiencia docente se percibieron mejor en 

su conocimiento sobre IA (AIK), con valoraciones altas (5-15 años, 4.45±0.43; 16-24 años, 

4.45±0.43), mientras que los docentes del grupo con mayor experiencia en las aulas 

consideraron tener mejor nivel de autoeficacia para la educación centrada en el ser humano 

(HCE), con puntuaciones altas (4.52±0.43). Si hubo coincidencia en la dimensión peor 

valorada, siendo nuevamente la del compromiso profesional (PEN) para todos los grupos, 

con valoraciones moderadas (5-15 años, 3.75±0.63; 16-24 años, 3.98±0.64; 25 años o más, 

4.25±0.62).  

 

3.2.4. Nivel de motivación para integrar la IA en la labor docente 

El interés por integrar la IA de los docentes en su labor sí tuvo incidencia en los niveles 

de autoeficacia autopercibidos tras la realización del curso, siendo siempre superiores por 

los que indicaron tener un nivel alto de motivación, seguidos de los moderados y quedando 

en última instancia los que tenían baja motivación a incorporar la IA. La tabla 5 señala que 

se produjeron diferencias significativas en todas las dimensiones, siendo preciso revisar la 

comparativa por cada par de niveles de motivación.  

Tabla 5 

Estadísticos en función del nivel de motivación para integrar la IA 

Dimensiones Nivel de motivación N M±DE H de Kruskal-

Wallis 

H p. 

AIK 

Alta 23 4.77±0.31 

28.230 0.000* Moderada 30 4.47±0.31 

Baja 21 4.07±0.42 
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AIP 

Alta 23 4.75±0.40 

34.483 0.000* Moderada 30 4.24±0.44 

Baja 21 3.79±0.36 

AIA 

Alta 23 4.67±0.36 

22.894 0.000* Moderada 30 4.37±0.40 

Baja 21 4.05±0.40 

AIE 

Alta 23 4.68±0.34 

25.972 0.000* Moderada 30 4.33±0.47 

Baja 21 3.86±0.48 

HCE 

Alta 23 4.71±0.31 

24.527 0.000* Moderada 30 4.31±0.38 

Baja 21 3.99±0.52 

PEN 

Alta 23 4.35±0.45 

20.399 0.000* Moderada 30 4.03±0.64 

Baja 21 3.48±0.55 

Total 

Alta 23 4.66±0.16 

61.207 0.000* Moderada 30 4.29±0.12 

Baja 21 3.87±0.15 

Nota: M (media) DE (desviación estándar); *= p <0.05 

 

• Motivación alta-moderada. Se produjeron diferencias en todas las 

dimensiones analizadas menos en el compromiso profesional (PEN), 

siempre con mayor puntuación de los docentes con alta motivación, con 

efectos moderados en las dimensiones AIK (U=160.5, p= 0.001, r=0.436), 

AIA (U=184.5, p= 0.003, r=0.367) y AIE (U=189.5, p= 0.004, r=0.392) , y con 

efectos de tamaño grande en las dimensiones AIP (U=131.5, p= 0.000, 

r=0.519), HCE (U=145, p= 0.000, r=0.500) y en el total de la escala (U=22.5, 

p= 0.000, r=0.794).  

• Motivación alta-baja. hubo diferencias en todas las dimensiones, siempre 

con mayor puntuación de los docentes con alta motivación, con efectos altos 

en todas las dimensiones (AIK: U=52, p= 0.000, r=0.688; AIP: U=28.5, p= 

0.000, r=0.784; AIA: U=54, p= 0.000, r=0.632; AIE: U=42, p= 0.000, r=0.702; 

HCE: U=54, p= 0.000, r=0.644; PEN: U=54.5, p= 0.000, r=0.655) y en el total 

de la escala (U=2.3, p= 0.000, r=0.931).  

• Motivación moderada-baja. También se dieron diferencias en todas las 

dimensiones, siempre puntuando más de los docentes con moderada 

motivación, con efectos moderados en todas las dimensiones (AIK: U=133.5, 

p< 0.001, r=0.476; AIP: U=129.5, p< 0.001, r=0.488; AIA: U=182, p= 0.009, 

r=0.371; AIE: U=153.5, p= 0.002, r=0.443; HCE: U=203.5, p= 0.030, r=0.331; 

PEN: U=159, p= 0.003, r=0.419) y tamaño del efecto grande en el total de la 

escala (U=6.5, p< 0.001, r=0.840).  

 

4. Discusión y conclusiones 

La incorporación progresiva de la IA en la educación superior exige una respuesta 

institucional clara en materia de formación docente (Llorente-Cejudo et al., 2025), con 

cursos específicos orientados a reforzar su confianza, competencias y criterios pedagógicos 
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para un uso responsable de la IA (Chiappe et al., 2025; Cascales-Martínez & Vespasiani, 

2025; Şahín Kölemen, 2024). 

Los hallazgos de este estudio subrayan la incidencia significativa que la formación de 

la UNIA tuvo en los niveles de autoeficacia del profesorado universitario para el uso 

educativo de la IA. La existencia de diferencias significativas entre el pre-test y post-test, 

con tamaños del efecto grandes, confirmaron la incidencia del curso en los niveles de 

autoeficacia, coincidiendo con otros trabajos que también encontraron mejoras tras las 

intervenciones formativas, tanto en contextos universitarios como en otras etapas 

educativas (Kalyani et al., 2025; Lu et al., 2024; Sun et al., 2022). 

Si situamos el foco en las variables que se analizaron tras la formación, la incidencia 

de estas fue dispar. En cuanto al sexo del profesorado, los hombres lograron niveles de 

autoeficacia significativamente superiores a las mujeres, coincidiendo con diferentes 

investigaciones (Al Darayseh & Mersin, 2025; Ortega-Sánchez & Pérez-González, 2025). 

Sin embargo, difieren con el estudio de Yi et al. (2025), donde el sexo no tuvo un efecto 

significativo, de manera que la incidencia de esta variable dependerá, por tanto, del contexto 

y del tipo de formación impartida. 

Respecto a la edad y a los años de experiencia docente, no se encontraron diferencias 

significativas en ninguna dimensión, lo que indica que la formación fue igualmente efectiva 

sin incidencia de estas variables. Estos resultados fueron coincidentes con trabajos previos 

que también reflejaron que ni la edad ni la experiencia suponen una barrera para la 

integración de la IA si se ofrecen formaciones adecuadas (Lähdesmäki et al., 2025; Lucas 

et al., 2024), aunque contradice parcialmente a la investigación de Ibragimov et al. (2025), 

donde los mayores niveles de autoeficacia se asociaron a los docentes con menos años de 

experiencia en las aulas. La variable con mayor incidencia fue la motivación, donde los 

docentes con mayor interés en integrar la IA alcanzaron niveles de autoeficacia 

significativamente superiores a los de motivación moderada o baja, refrendado la relación 

entre motivación y confianza autopercibida para el uso de la IA, coincidiendo con la 

tendencia general en la literatura (Chou et al., 2023; Xiang et al., 2025; Acosta et al., 2025). 

Todo ello conlleva implicaciones para las políticas educativas universitarias, 

evidenciando la necesidad de impulsar planes de formación específicos en IA, con el 

propósito de reforzar la autoeficacia docente como elemento clave para una integración 

pedagógica de la IA que sea efectiva, ética y responsable. No obstante, el estudio presenta 

algunas limitaciones, como el tamaño reducido de la muestra, el uso de un instrumento de 

autopercepción o la ausencia de datos cualitativos que permitan profundizar en las 

necesidades formativas reales del profesorado. Futuros trabajos deberían atender a 

formaciones con muestras más amplias para la generalización de la incidencia de este tipo 

de cursos, incorporar metodologías mixtas (entrevistas o grupos focales) que den una visión 

más concreta de las necesidades y realidades del profesorado, así como analizar la 

incidencia longitudinal de este tipo de formaciones en la labor del profesorado universitario. 
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5. DISCUSIÓN 

En este apartado se sintetiza la discusión de los principales hallazgos de cada una de las tres 

publicaciones, destacando solo lo más relevante sin reiteraciones en lo ya expuesto. Este 

apartado se estructura siguiendo la secuencia del proceso investigador desarrollado en la 

tesis. De este modo, el análisis avanza desde los aspectos institucionales que dan sentido al 

estudio hasta la valoración de los resultados obtenidos. Esta organización hace que sea más 

fácil interpretar las evidencias científicas y permite integrar los diferentes estudios de la 

investigación. 

5.1. Publicación 1 

El análisis del modelo eliA de la UNIA permite incorporar esta experiencia en el debate sobre 

cómo las instituciones de educación superior pública pueden responder a la demanda de 

formación de posgrado online de calidad sin renunciar a los principios de equidad y 

accesibilidad. El modelo conecta con los referentes consolidados del diseño instruccional 

online y con las propuestas pedagógicas más innovadoras para entornos virtuales, en las que 

el docente actúa como mediador cognitivo y facilitador del aprendizaje, y no como mero 

transmisor de contenidos. Esta transformación metodológica se hace realidad de manera 

efectiva a través del diseño de las Actividades Discursivas (AdeliA), dónde la Inteligencia 

Artificial generativa no se emplea como un mero proveedor de respuestas automáticas, sino 

como un mediador intelectual que desafía al alumnado a investigar, evaluar, supervisar y 

contrastar los resultados generados.  

 

De esta manera, el modelo eliA trasciende de la mera digitalización de materiales para 

proponer un aprendizaje flexible, capaz de adaptarse a las necesidades del alumno y 

garantizar, ante todo, que la innovación en la universidad pública sea una herramienta de 

crecimiento intelectual y ético. 

 

Respecto al factor docente, los resultados preliminares del máster piloto muestran que la 

resistencia inicial del profesorado ante los cambios metodológicos y tecnológicos propios de 

la docencia en línea puede ser superada mediante la provisión de formación específica, 

soporte técnico-pedagógico continuado y un diseño de materiales que facilite la adaptación 

progresiva al entorno virtual. En este proceso, el acompañamiento proporcionado por el Área 

de Innovación de la UNIA desempeña un papel fundamental, ya que no solo contribuye a 

disminuir la desconfianza derivada del uso de diferentes propuestas de tecnologías, sino que 

también ayuda a que el profesorado asuma con mayor seguridad su función como facilitador 

de aprendizaje. De esta manera, la incorporación de la Inteligencia Artificial se desarrolla 

dentro de un marco pedagógico sólido y coherente, centrado en las necesidades formativas 

del alumnado. 

 

Estos resultados refuerzan la importancia de proporcionar al profesorado universitario 

competencias digitales y pedagógicas necesarias para afrontar los retos que plantea la 

educación en línea. Debido a ello, la incorporación de la IAG como recurso para el diseño de 

actividades y materiales supone una de las aportaciones más singulares del modelo y una 
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respuesta directa al riesgo de que la IA se convierta en un mero sustituto del esfuerzo 

cognitivo del estudiante. 

5.2. Publicación 2 

Los resultados evidenciaron niveles moderados de autoeficacia percibida entre el profesorado 

universitario andaluz para el uso educativo de la IAG, con un margen de mejora relevante en 

todas las dimensiones del instrumento TAICS. Estos niveles moderados son similares a los 

obtenidos en otros contextos universitarios, aunque contradicen a los estudios realizados con 

profesorado de etapa obligatoria, donde los niveles reportados tienden a ser más bajos, lo 

que sugiere que el nivel educativo en el que se ejerce la docencia puede modular la 

percepción de competencia para el uso de la IA. 

 

Es importante detenerse en lo que ese nivel moderado significa, ya que según la teoría de 

autoeficacia de Bandura (1997), se advierte que no siempre son deseables niveles altos, ya 

que una autoeficacia excesiva puede llevar a subestimar la dificultad de tareas y a actuar con 

menos cautela y reflexión. Los niveles moderados, pero combinados con la disposición al 

aprendizaje, suelen ser los más funcionales cuando se trata de integrar algo en la práctica 

profesional. En esta publicación 2 vemos como el profesorado reconoce honestamente sus 

límites, y ese es el punto de partida más fértil para cualquier intervención. 

 

Respecto a la variable sexo, los hombres obtuvieron puntuaciones significativamente 

superiores a las mujeres en todas las dimensiones del TAICS, aunque con efectos de tamaño 

muy pequeño. Esta brecha de género en la autoeficacia para el uso de la IA señala la 

necesidad de continuar investigando el papel del sexo en la autoeficacia docente para el uso 

de la IA, teniendo en cuenta el contexto, la etapa educativa y el tipo de formación disponible.  

 

Este dato es relevante no por la magnitud de la diferencia, como se ha señalado, si no por su 

consistencia, ya que aparece en todas las dimensiones del instrumento. Esta brecha de 

género en competencia digital sugiere que estas diferencias no reflejan capacidades distintas, 

sino socializaciones distintas ante la tecnología. Por lo tanto, el problema no se resuelve solo 

con formación técnica, sino con intervenciones que trabajen específicamente las creencias 

de autoeficacia en docentes mujeres y los contextos institucionales que las refuerzan o las 

inhiben. 

 

El hallazgo más relevante, desde una perspectiva de intervención institucional, es que el 

profesorado que había cursado la formación UNIA mostró niveles de autoeficacia 

significativamente superiores al que no la había realizado. Esto sugiere que la formación 

específica no solo proporciona conocimientos sobre IA, sino que impacta de forma diferencial 

en la confianza docente para integrar la IA.  

 

Estos datos refuerzan el valor de la inversión institucional en formación continua como 

palanca para el desarrollo de la autoeficacia docente en el uso de la IAG, pudiendo sobre 

esta base explorar en mayor nivel de profundidad la calidad de dicha formación, los aspectos 

a consolidar y los elementos de mejora que puedan repercutir explícitamente en un 

incremento, no solo de los niveles de autoeficacia, sino de la competencia digital necesaria 

para implementar estos recursos de forma eficiente y beneficiosa para los procesos de 

enseñanza-aprendizaje en entornos virtuales. 



81 
 

5.3. Publicación 3 

Este trabajo confirma que la formación específica en IA tiene una incidencia significativa y de 

efecto grande sobre los niveles de autoeficacia del profesorado universitario. La diferencia 

existente entre el pretest y el pos-test del grupo de docentes que realizaron la formación, 

evidencia el impacto de esta en la valoración auto percibida para utilizar la IA de forma 

satisfactoria en su labor docente.  

 

Esto denota que la formación se diseñó adecuadamente no solo al conocimiento técnico y 

aplicado de las herramientas, sino sobre todo a la reflexión didáctica y pedagógica sobre 

conceptos, competencias, destrezas y habilidades precisas para desarrollar la función 

docente incorporando la IA. Este hecho también refuerza la posibilidad de generalizar y 

compartir este diseño formativo propio de la UNIA a otras instituciones cuyos docentes 

quieran mejorar su capacidad para integrar la IA en labores docentes que se desenvuelva 

prioritariamente en modalidades online. 

 

En relación con las variables moduladoras analizadas tras la formación, la incidencia fue 

dispar, siendo preciso que el propósito era ver si hay factores latentes que puedan explicar 

algunas variaciones en los niveles de autoeficacia para así poder acometerlos en futuras 

ediciones de la formación.  

 

El sexo continuó siendo un factor con cierta influencia (los hombres obtuvieron niveles de 

autoeficacia superiores en varias dimensiones), siendo preciso considerar esta cuestión no 

solo en el diseño de los contenidos, sino también del acompañamiento y la reflexión sobre el 

uso de las tecnologías para las docentes. La ausencia de diferencias significativas asociadas 

a la edad y a los años de experiencia docente constituye también un hallazgo de interés, al 

indicar que la formación fue igualmente efectiva para el profesorado de distintas franjas de 

edad y trayectorias profesionales. Estos resultados sugieren que ni la madurez personal ni la 

antigüedad profesional constituyen barreras significativas para la mejora de la autoeficacia 

cuando se dispone de una formación adecuada. 

 

El factor con mayor poder discriminante fue la motivación para integrar la IA en la labor 

docente. Los docentes con motivación alta alcanzaron niveles de autoeficacia notablemente 

superiores a los de motivación moderada y baja. Este resultado añade un matiz; incluso 

dentro de un grupo de docentes que ha completado el mismo curso formativo, la 

predisposición actitudinal previa hacia la IA sigue siendo un factor determinante en los niveles 

de autoeficacia alcanzados.  

 

Esto refuerza la necesidad de que las estrategias de formación docente en IA incorporen, 

junto a los contenidos técnico-pedagógicos, componentes orientados al desarrollo de la 

motivación intrínseca y a la gestión de actitudes y resistencias ante la tecnología. 
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6. CONCLUSIONES 

El conjunto de publicaciones que componen esta tesis doctoral permite extraer conclusiones 

que, más allá de los hallazgos específicos de cada estudio, configuran una contribución 

articulada y con valor propio al campo de la formación docente en inteligencia artificial en el 

contexto de la educación superior. 

6.1. Publicación 1 

La principal aportación reside en profundizar en la conceptualización y operacionalización de 

un modelo institucional de formación de posgrado online a precios públicos. En un contexto 

de creciente privatización de la oferta online en educación superior, eliA se posiciona como 

una alternativa institucional comprometida con la equidad y la calidad, que integra la IAG no 

como un fin en sí mismo, sino como mediador pedagógico al servicio del pensamiento crítico 

y la autonomía del estudiante. Lo desarrollado en esta publicación puede ser un referente 

para otras instituciones de educación superior que se planteen transitar hacia modelos de 

formación en línea de calidad. 

 

Así se concluye que la innovación en la universidad pública no solo requiere infraestructuras 

digitales robustas, sino que una arquitectura pedagógica ética y humana que empodere al 

profesorado para liderar el cambio metodológico con seguridad y criterio puede ser un pilar 

fundamental de base, para acometer posteriormente las mejoras que se consideren precisas 

o sean viables (económica y logísticamente) de acometer. 

6.2. Publicación 2 

La contribución más relevante es de carácter diagnóstico: por primera vez en el contexto 

universitario andaluz, se miden y comparan los niveles de autoeficacia del profesorado para 

el uso educativo de la IAG mediante el instrumento TAICS, considerando el sexo y la 

experiencia formativa en IA como variables de contraste. Su aportación innovadora es doble: 

por un lado, proporciona datos inéditos sobre la realidad de la autoeficacia docente en IA en 

un contexto geográfico e institucional específico —las universidades andaluzas—, 

contribuyendo a cubrir dicha laguna en la literatura; por otro, demuestra que la participación 

en una formación específica sobre IA —como el curso de la UNIA— se asocia a niveles 

significativamente superiores de autoeficacia percibida. Esta evidencia refuerza el argumento 

a favor de la inversión institucional en formación continua en IA como palanca para el 

fortalecimiento de la competencia docente digital y su uso responsable y ético. 

 

En este sentido, la identificación de la evaluación con IA (AIA) como la dimensión con 

menores niveles de confianza inicial revela una debilidad crítica que trasciende el manejo 

técnico: la dificultad del profesorado para integrar la Inteligencia Artificial en procesos de 

retroalimentación y supervisión del aprendizaje. Asimismo, la persistencia de una brecha de 

género favorable a los hombres en todas las dimensiones de la escala TAICS, aunque de 

magnitud reducida, sugiere que las estrategias formativas deben ser diseñadas bajo una 

perspectiva inclusiva que mitigue posibles disparidades actitudinales ante la tecnología. Así, 

los hallazgos de este estudio ex post facto no solo ofrecen una radiografía del estado 

competencial de los docentes universitarios andaluces dedicados al ámbito educativo, sino 

que consolidan la autoeficacia docente como el constructo mediador indispensable para que 
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la inversión en infraestructuras digitales se traduzca en una innovación pedagógica real, ética 

y fundamentada en la universidad pública 

6.3. Publicación 3 

Constituye la aportación de mayor solidez al confirmar que la formación específica en IA tiene 

un efecto significativo sobre la autoeficacia del profesorado universitario en todas las 

dimensiones del TAICS. Su valor innovador reside en que no solo cuantifica el impacto de la 

formación, sino que identifica los factores que modulan dicho impacto —con especial atención 

al papel determinante de la motivación intrínseca—, aportando orientaciones concretas para 

el diseño de programas de formación más eficaces. Así, partiendo del modelo institucional 

(P1) y del diagnóstico de la autoeficacia sin intervención (P2), la tercera publicación (P3) 

cierra el ciclo aportando evidencia sobre el efecto transformador de la formación e identifica 

perfiles docentes que deben ser atendidos de forma diferenciada en las estrategias de 

capacitación en IA. 
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7. LIMITACIONES 

A pesar de las aportaciones derivadas de las tres publicaciones que conforman este 

compendio, existen limitaciones de carácter metodológico, muestral y contextual que deben 

ser tenidas en consideración. 

 

En relación con la publicación 1, la descripción del modelo eliA se circunscribe a su fase de 

implementación piloto en una única institución —la UNIA— y a un único programa formativo 

utilizado como caso de prueba, lo que limita la posibilidad de generalizar las conclusiones a 

otros contextos universitarios de formación en línea. Asimismo, la ausencia de datos 

cuantitativos sistemáticos sobre rendimiento académico, competencias adquiridas y 

satisfacción del alumnado a lo largo de todo el programa impide una evaluación objetiva e 

integral del impacto del modelo.  

 

Las publicaciones 2 y 3 comparten una limitación fundamental: el muestreo no probabilístico 

e intencional empleado en ambas restringe la capacidad de generalización estadística de los 

resultados al conjunto del profesorado universitario. En la publicación 2, aunque el tamaño 

muestral (n = 260) es razonablemente amplio, los participantes pertenecen a universidades 

andaluzas, lo que impide la extrapolación directa a otros contextos geográficos o sistemas de 

educación superior. En la publicación 3, el tamaño muestral es más reducido (n = 74), al estar 

condicionado por el número de docentes inscritos en el curso formativo objeto de estudio, lo 

que exige considerar los resultados desde su realidad. 

 

En ambas publicaciones, la medida de la autoeficacia se obtuvo exclusivamente a través de 

la escala TAICS, un instrumento de autoinforme que, como toda medida de autopercepción, 

está sujeto a posibles sesgos de deseabilidad social o de sobrestimación de las propias 

capacidades.  

 

Adicionalmente, la publicación 3 no incluyó un grupo de control sin formación, lo que impide 

atribuir con total certeza las mejoras observadas en el post-test exclusivamente a la formación 

recibida, sin descartar posibles efectos de maduración, de práctica con el instrumento o de 

otros factores contextuales no controlados.  

 

Una limitación de carácter más transversal, que afecta al conjunto del compendio, aunque 

raramente se explicita en este tipo de trabajos, tiene que ver con el momento histórico en el 

que se han producido los estudios. La investigación sobre autoeficacia docente ante la IA se 

está desarrollando en un campo que cambia a una velocidad inusual: las herramientas 

disponibles, las percepciones del profesorado y los marcos normativos evolucionan hasta 

varias veces de un curso académico al siguiente. Los datos recogidos en las publicaciones 2 

y 3 reflejan la realidad de un profesorado que se enfrentaba a la IAG en una fase todavía 

temprana de su adopción masiva, cuando la incertidumbre era mayor y los referentes 

pedagógicos consolidados eran escasos. No es descartable que estudios replicados en los 

próximos años arrojen resultados distintos, no porque la metodología falle, sino porque el 

propio fenómeno haya madurado. Esto no resta validez a los hallazgos, pero sí invita a leerlos 

como un retrato de un momento concreto, y no como una fotografía fija de una realidad 

estable. 
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8. FUTURAS LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN 

Las limitaciones identificadas en los apartados anteriores no son solo un registro de lo que 

esta investigación no ha podido hacer, sino también un mapa de lo que queda por hacer. Las 

líneas de investigación que se describen a continuación intentan dar respuesta a las 

preguntas que los datos de esta investigación han dejado abiertas.  

 

En lo relativo al modelo eliA, resulta prioritario desarrollar evaluaciones longitudinales que 

permitan analizar su impacto sobre el rendimiento académico, la satisfacción y el desarrollo 

de competencias digitales del estudiantado a lo largo de varias ediciones. Igualmente, sería 

valioso diseñar estudios comparativos con otros modelos de formación en línea de 

instituciones de educación superior —tanto públicas como privadas, y de distintos ámbitos 

geográficos— con el objetivo de identificar buenas prácticas y factores de transferibilidad del 

modelo. La incorporación de instrumentos de evaluación de impacto estandarizados 

permitiría, además, contrastar los resultados del modelo eliA con los de otras propuestas 

similares en el ámbito nacional e internacional. 

 

En relación con la autoeficacia docente para el uso de la IA, se considera prioritario replicar 

los estudios de las publicaciones 2 y 3 con muestras más amplias, diversificadas y 

representativas del profesorado universitario español, incluyendo docentes de diferentes 

áreas de conocimiento, tipos de universidad y niveles de experiencia con la tecnología 

educativa. La realización de estudios con diseño experimental o cuasiexperimental, que 

incorporen grupo de control, permitiría reforzar la validez interna de los hallazgos sobre el 

efecto de la formación en los niveles de autoeficacia. 

 

Dado el papel determinante que la motivación intrínseca ha demostrado tener en los niveles 

de autoeficacia del profesorado tras la formación, futuros trabajos deberían explorar 

estrategias específicas orientadas a fomentar la motivación para la integración responsable 

de la IAG en la docencia universitaria. En este sentido, sería de especial interés diseñar y 

evaluar programas de formación diferenciados en función del perfil motivacional y del nivel de 

autoeficacia de partida de los participantes, con el fin de maximizar el impacto de las 

intervenciones formativas en cada perfil docente. 

 

Una línea que este compendio apenas ha podido rozar, pero que tiene un recorrido 

investigativo considerable, es la que examina qué ocurre con la autoeficacia docente una vez 

que la formación ha finalizado. Los estudios de seguimiento a medio y largo plazo son 

prácticamente inexistentes en este campo, y su ausencia deja sin respuesta una pregunta 

que cualquier responsable de formación institucional debería hacerse: ¿los niveles de 

autoeficacia alcanzados tras el curso se mantienen cuando el docente vuelve a su rutina 

habitual, o tienden a erosionarse si no encuentra en su entorno las condiciones necesarias 

para poner en práctica lo aprendido? La respuesta a esa pregunta determina si estamos ante 

un efecto formativo real y duradero o ante un incremento puntual que se desvanece en cuanto 

desaparece el estímulo del curso. Diseñar estudios longitudinales que rastreen la evolución 

de la autoeficacia docente en IA a lo largo de uno, dos o tres años después de la formación 

sería, por tanto, una de las contribuciones más útiles que la investigación futura podría hacer 

al campo. 
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Más allá del diseño de los programas, hay una dimensión institucional que merece más 

atención de la que ha recibido hasta ahora: la del papel de los equipos directivos y los 

coordinadores académicos en la creación de condiciones favorables para que la autoeficacia 

docente en IA se traduzca en cambios reales en la práctica. La investigación existente se ha 

centrado casi exclusivamente en el individuo, en sus creencias, su motivación, su nivel de 

competencia, pero la autoeficacia no opera en el vacío: se construye y se sostiene, o se 

debilita y se inhibe, en función del entorno organizativo en el que el docente trabaja. Investigar 

qué tipo de liderazgo académico, qué culturas institucionales y qué condiciones de trabajo 

favorecen la transferencia de la formación en IA a la práctica docente real es una línea de 

trabajo que conecta la psicología individual con la sociología de las organizaciones 

educativas, y que podría aportar orientaciones muy concretas para quienes tienen la 

responsabilidad de diseñar políticas de desarrollo profesional docente en las universidades. 

 

Por último, la perspectiva de género merece atención específica en futuras investigaciones, 

dado que las diferencias observadas entre hombres y mujeres persisten incluso tras la 

realización de la misma formación. El diseño de estrategias formativas con perspectiva de 

género, que identifiquen y atiendan las necesidades y barreras específicas de las docentes 

mujeres en relación con el uso de la IA, representa una línea de trabajo con alto potencial 

tanto científico como transformador. 
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