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1. Introducción 

l acelerado crecimiento de la inteligencia artificial generativa (IAG) en los últimos años está 
redefiniendo los sistemas educativos actuales, algo que afecta de manera transversal a todas las 
etapas educativas, desde la educación infantil hasta la educación primaria. En este contexto de 

cambio, la IAG está reconfigurando la pedagogía moderna mientras plantea importantes interrogantes 
sobre el papel del profesorado en los procesos de enseñanza y aprendizaje, ya que su integración en el 
aula implica la reconfiguración del trabajo y la identidad profesional de los docentes. A lo largo de la 
historia, cada transformación en los sistemas educativos ha implicado cambios significativos en la 
relación entre docentes y alumnos (Carless, 2007; Rivas, 2014). Sin embargo, la aparición de esta nueva 
tecnología supone una transformación especialmente profunda, ya que no solo introduce nuevas 
herramientas, sino que además redefine las metodologías de enseñanza y el papel que desempeña el 
profesorado dentro del proceso educativo.  

Este proceso de transformación genera tensiones y percepciones distintas entre los educadores. 
Por un lado, quienes reconocen el potencial de la IAG para enriquecer la enseñanza desde todas las 
perspectivas y, por otro, quienes muestran preocupación por su impacto en la evaluación, la 
autenticidad del aprendizaje y la redefinición de las competencias necesarias para la práctica docente 
en entornos tan cambiantes y en constante evolución (Chen et al., 2020; Mulyani, 2025).  

Ante estos dos perfiles, la integración de la IAG no puede entenderse únicamente como un cambio 
tecnológico, sino como una reconfiguración de las dinámicas educativas y de la identidad del 
profesorado, ya que plantea la necesidad de reconsiderar el papel del docente no solo como mero 
transmisor de conocimientos, sino como un facilitador o un mediador crítico capaz de diseñar 
experiencias de aprendizaje y colaborar en entornos donde humanos y sistemas inteligentes conviven e 
interactúan de forma natural (Bennett y Royce, 2026; Bower et al., 2024).  

2. Antecedentes y breve estado de la cuestión 
La literatura publicada en torno al tema de estudio muestra un profesorado situado entre dos vertientes: 
el optimismo y la incertidumbre. Si bien es cierto que la mayoría de las investigaciones reconocen el 
potencial pedagógico de la IAG (Akanzire et al., 2025; Alwaqdani, 2024; Haroud & Saqri, 2025; Mulyani, 
2025; Zhai, 2024) al mismo tiempo, coinciden en destacar las tensiones que genera en torno a qué 
significa ser docente y cómo afecta este cambio a la pedagogía actual (Conde-Carmona & Padilla-
Escorcia, 2025; Dúo-Terrón et al., 2023; Morán-Ortega et al., 2024; Nungaray et al., 2025).  

La mayoría de los docentes perciben la IAG como una nueva herramienta capaz de generar recursos 
de manera automática, crear entornos educativos más inclusivos o interactivos, crear o producir 
recursos personalizados y ajustarlos a las necesidades educativas del alumnado en poco tiempo. No 
obstante, a pesar del potencial identificado, no todos han pasado del reconocimiento al uso regular 
(Maphoto et al., 2024; Petrucco et al., 2025).  
Hay estudios que afirman que la IAG está provocando crisis de confianza profesional en los docentes 
debido a que sus competencias tradicionales, como la transmisión de conocimiento o el diseño de 
evaluaciones están siendo erosionadas, lo que les genera ansiedad e incertidumbre al pensar sobre el 
rol que desempeñarán en el futuro (Isma'il & Ibrahim, 2025; Lan, 2024; Zhou, 2024). Asimismo, se 
identifica la falta de transparencia o la opacidad de los algoritmos utilizados en educación como una 
barrera que limita su uso puesto que dificulta la comprensión de los docentes en su proceso de toma de 
decisiones (Alufaisan et al., 2021; Janssen et al., 2020). 

La preocupación más transversal a lo largo de las investigaciones es la integridad académica y la 
privacidad (Carmody et al., 2021; Taitingfong, 2020). Tanto el temor al plagio como al uso indebido por 
parte del alumnado aparecen recurrentemente en los estudios, así como la posibilidad de que la IAG 
limite la creatividad, el pensamiento crítico y la labor docente (Al-Zahrani, 2024; Anantrasirichai & Bull, 
2021; Guan et al., 2020; Halina, 2021; Sehar, 2024; Yang & Appleget, 2024).  

Existe una corriente más crítica que plantea la deshumanización o la pérdida de condición humana. 
Hay autores que sugieren que un mayor uso de la IAG puede provocar la pérdida de conexión entre el 
docente y el alumnado, lo que podría influir en la motivación, en el rendimiento académico, en el 
desarrollo social y académico, así como en la experiencia educativa en general del alumnado (Dong et 
al., 2020; Fügener et al., 2021; Natale, 2021; Ryan, 2020; Shneiderman, 2020). Por otra parte, los 
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estudios de Lan (2024) y Ghimire (2024) muestran que los docentes que usan habitualmente la IAG en 
su práctica diaria suelen tener actitudes más favorables hacia ella. Es decir, la frecuencia de uso 
correlaciona positivamente con entender la IA como una herramienta o complemento y no como una 
amenaza.  

El factor ético también despierta especial interés.  Farisco et al., 2020; Mökander & Floridi, 2021; 
Owe & Baum, 2021; Stahl et al., 2022, apuntan que es necesario estudiar con detenimiento las 
implicaciones éticas tras la implementación de la IAG en el aula. Existen factores como el consentimiento 
informado, la propiedad de los datos y otras posibles consecuencias legales que se deben atender desde 
la legislación.  

La falta de formación y de recursos son otras dos barreras identificadas que limitan la adopción de 
esta tecnología (Barros, 2023; Castillo, 2023; Castillo & Beltrán, 2024; Molina et al., 2024; Serrano & 
Moreno-García, 2024; Van den Berg & Du Plessis, 2023). La correcta implementación de la IAG en la 
educación exige que los docentes adopten nuevas prácticas pedagógicas y desarrollen nuevas 
habilidades tecnológicas para las que muchas veces no se sienten preparados (Timmi & Benaoui, 2026). 
En este sentido, la formación puede obstaculizar su aplicación efectiva, así como la confianza del docente 
en su correcta utilización (Chounta et al., 2021; Chiu et al., 2022).  

Desde una perspectiva sociológica, Liu y Li (2022, p. 34) exponen que la redefinición del docente en 
la era de la IAG debe abordarse también desde el capital profesional, entendiendo este como el “conjunto 
de competencias, relaciones y capacidad de decisión que distingue al docente de la máquina” y no solo 
desde la alfabetización tecnológica. 

En este contexto, resulta necesario profundizar en la forma en la que el profesorado interpreta y 
experimenta la incorporación de la IAG a su práctica profesional diaria. La forma en la que los docentes 
definen estas tecnologías no solo condiciona su grado de adopción, sino también la manera en que se 
redefinen sus funciones pedagógicas, sus competencias profesionales y su identidad dentro del proceso 
educativo. Describir y analizar estas percepciones permitirá conocer hasta qué punto la IAG está 
contribuyendo a la reconfiguración del rol docente en un entorno educativo cada vez más digitalizado. 
A partir de esta contextualización, se busca responder a las siguientes preguntas de investigación:  

P.I.1. ¿Cómo percibe el profesorado el impacto de la IAG en su identidad profesional y su rol dentro 
del proceso educativo?  

P.I.2. ¿Existen diferencias significativas entre los docentes que utilizan IAG y la capacidad de 
adaptación tecnológica?  

P.I.3. ¿Existe relación entre el conocimiento de la IAG y la percepción de transformación del rol 
docente?  

P.I.4. ¿Cuáles son las principales preocupaciones que percibe el profesorado en la implementación 
de la IAG en la educación?  

P.I.5. ¿Existen perfiles docentes diferenciados según el grado de utilización de la IAG? ¿Existe un 
perfil de docente en riesgo de exclusión digital?  

3. Metodología  
Esta investigación se enmarca en un diseño no experimental, transversal y descriptivo-correlacional. 
Partiendo de una metodología cuantitativa se busca analizar las percepciones del profesorado sobre el 
impacto de la IAG en su práctica educativa. Es un estudio transversal puesto que los datos se recopilaron 
en un único momento con el objetivo de examinar el estado actual de la adopción de la IAG en el ámbito 
educativo, así como la forma en la que esta tecnología está reconfigurando el papel del docente en la 
educación actual.  

Para la selección de los participantes de la muestra se utilizó un muestreo no probabilístico por 
conveniencia, habitual en estudios descriptivos (Hernández et al., 2018). La muestra está compuesta por 
328 docentes en activo procedentes de todos los niveles educativos. Gracias a la diversidad de los 
perfiles tanto en conocimiento como en etapa educativa, la muestra permite analizar percepciones 
desde diferentes contextos educativos.  

La recogida de datos se realizó mediante un cuestionario elaborado en Google Forms compuesto por 
21 preguntas divididas en cuatro bloques temáticos: perfil docente, práctica pedagógica, uso de la IAG y 
percepciones sobre la misma. En el perfil se recogen variables sociodemográficas como la edad, la etapa 
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educativa o la asignatura impartida mientras que en la práctica pedagógica se incluyen preguntas 
relacionadas con el uso de las nuevas metodologías y las estrategias pedagógicas aplicadas en el aula. La 
recogida de datos se llevó a cabo durante los meses de septiembre de 2025 a febrero de 2026.  

En cuanto al uso de la IAG, este bloque recoge información sobre el uso que se hace de la misma, así 
como la frecuencia, tipos de herramientas y nivel de conocimiento. Finalmente, el último bloque incluye 
preguntas que evalúan la capacidad de adaptación a los cambios tecnológicos, la percepción del impacto 
de la IA en la profesión, los desafíos asociados y la necesidad de formación.  

Para el procesamiento y análisis de datos se empleó lenguaje de programación en Python (v. 3.10.12) 
dado el potencial de esta herramienta para el machine learning y el análisis de grandes volúmenes de 
datos (McKinney, 2017; Pedregosa et al., 2011). Asimismo, se emplearon distintas librerías 
especializadas en el tratamiento y análisis de la información: Pandas (1.5) para la manipulación de datos, 
NumPy (1.23) para las operaciones numéricas, Matplotlib (3.5) para las visualizaciones, SciPy (1.9) para 
el análisis estadístico y correlacional y scikit-learn (1.2) para la implementación del análisis de clústeres.  

El análisis estadístico se realizó en tres niveles. En primer lugar, estadística descriptiva para calcular 
frecuencias, porcentajes, medias y desviaciones estándar. En segundo lugar, se realizó el análisis de 
correlación entre variables utilizando el Coeficiente de Correlación de Spearman dada la naturaleza de 
las variables y en tercer lugar el análisis de clústeres utilizando el algoritmo K-Means para segmentar 
los docentes en perfiles homogéneos según sus actitudes y competencias (Jain, 2010).  

3. Objetivos 
Esta investigación tiene como objetivo general analizar las percepciones, competencias y desafíos que 
enfrentan los docentes ante la integración de la IAG en su práctica educativa, y examinar de qué manera 
estos factores influyen en la reconfiguración de su identidad profesional y de su papel en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje.  

Como objetivos específicos se proponen:  
OE1. Identificar los factores asociados a la adopción o resistencia hacia el uso de la IAG en el aula, 
considerando aspectos como la adaptación tecnológica, las preocupaciones éticas y las necesidades 
formativas del profesorado.  
OE2. Identificar y describir el perfil del profesorado actual según la frecuencia de uso y el nivel de 
conocimiento sobre la IAG en su práctica docente.   

4. Resultados 
En primer lugar, se describen algunas características demográficas de la muestra. En relación con la 
distribución por etapas educativas, se observa una representación equilibrada de todos los niveles 
educativos. En concreto, el 14% de los participantes pertenecía a la etapa de educación infantil, el 20% 
a educación primaria, el 16% a educación secundaria, el 19% a bachillerato, el 8% a formación 
profesional y el 23% a educación superior incluyendo los estudios de grado y de máster.  

En cuanto a la edad, la media se sitúa en 31 años con un rango comprendido entre 21 y 56 años. Como 
se observa en el gráfico número 1, la distribución presenta una simetría positiva con un ligero sesgo 
hacia edades más jóvenes dentro de la muestra.  

Gráfico 1. Distribución de la edad de los participantes 

 
Fuente: elaboración propia (2026) 
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Los resultados muestran que más de la mitad de los docentes utiliza IAG en el aula y que la percepción 
general sobre el impacto de la IAG en la educación es mayoritariamente positiva. El gráfico número dos 
muestra que el 65,24% de los docentes considera que su impacto es favorable. El 30,18% expresó una 
valoración neutra, lo que sugiere que un porcentaje importante del profesorado mantiene una postura 
intermedia, mientras que solo el 4,5% manifestó una percepción negativa, de modo que el rechazo hacia 
esta tecnología es minoritario. Asimismo, dentro de los que utilizan IAG, se analizó la utilidad más 
habitual que se hace de estas herramientas.  

Gráfico 2. Porcentaje de docentes que utilizan IAG y su percepción sobre ella 

 
Fuente: elaboración propia (2026) 

El gráfico tres muestra que el uso más frecuente está vinculado con los procesos creativos, es decir, 
generar ideas o estrategias para el diseño de actividades (43,2%). En segundo lugar, el 26,1% de los 
docentes utiliza estas herramientas para el diseño y la creación de contenido y materiales didácticos. El 
17,4% la usa como herramienta de apoyo a la productividad docente, especialmente para ahorrar 
tiempo en diversas tareas, mientras que el 13,2% la utiliza para la planificación de clases o unidades 
didácticas.  

Gráfico 3. Usos de la IAG 

 
Fuente: elaboración propia (2026) 

Para comprender mejor la predisposición del profesorado hacia la incorporación de las nuevas 
tecnologías en el ámbito educativo, se analizó primeramente su capacidad de adaptación a los cambios 
tecnológicos. Tal y como muestra el gráfico cuatro, el 80% del profesorado percibe que posee una buena 
capacidad de adaptación.  

Uso de la IAG 
en el aula  

Percepción 
general sobre 
el impacto de 

la IAG en la 
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Gráfico 4. Capacidad para adaptarse a los cambios tecnológicos 

 
Fuente: elaboración propia (2026) 

Contrario a lo esperado, si dividimos la percepción según el rango de edad, los docentes mayores son 
los más optimistas. En el rango que va de 50-59 años se encuentra la percepción positiva más elevada, 
mientras que el grupo de 40-49 años es el más escéptico con una mayor proporción de percepciones 
neutras. Como se observa en el gráfico cinco, en general, las percepciones negativas son uniformemente 
bajas. Estos resultados desmontan el mito de la edad, así como la idea de que la edad es una barrera para 
la aceptación de la IAG en la educación. No obstante, los resultados muestran que existe consenso 
intergeneracional dado que más del 57% de los integrantes de todos los grupos presenta una percepción 
positiva.  

Gráfico 5. Percepción del impacto de la IAG según rango de edad 

 
Fuente: elaboración propia (2026) 

A partir de estos indicadores, cabe preguntarse si la edad de los docentes puede estar relacionada 
con el perfil de adopción de la IAG en el aula. Con el objetivo de explorar posibles patrones en la forma 
en que se posicionan frente a esta tecnología, se realizó un análisis de clústeres que permitió identificar 
tres perfiles diferenciados de profesorado en función de sus actitudes, competencias y grado de uso de 
la IAG: docentes innovadores, docentes tradicionales y docentes prudentes.  

Estos perfiles muestran distintas formas de relación con la tecnología, desde una adopción más activa 
hasta posiciones más conservadoras. Teniendo en cuenta esta clasificación, se analizó la distribución de 
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la edad en cada grupo con la finalidad de observar posibles diferencias generacionales en su 
implementación. El gráfico seis muestra la dispersión de la edad en cada uno de los perfiles identificados.  

Gráfico 6. Dispersión de edad por perfil docente (clúster) 

  
 Fuente: elaboración propia (2026) 

El clúster de los docentes innovadores está formado por aquellos que muestran una actitud más 
abierta hacia la incorporación de la IAG en las aulas. Este grupo presenta niveles elevados de uso de 
herramientas de IAG en su práctica docente, así como un mayor grado de adaptación a los cambios 
tecnológicos. Desde el punto de vista actitudinal, este grupo entiende la IAG como una oportunidad para 
mejorar la práctica docente y fomentar el uso de metodologías activas, más dinámicas y personalizadas. 
Estos docentes tienden a experimentar con nuevas herramientas, pero también utilizan IAG como 
recurso de apoyo en la planificación de actividades, la generación de contenido o el diseño de estrategias 
pedagógicas.  

En términos demográficos, este perfil agrupa a los docentes más jóvenes con una mediana de edad 
situada en torno a la segunda mitad de la veintena.  

Por su parte, los docentes tradicionales son aquellos que presentan una actitud más moderada o 
neutra hacia la IAG. Aunque reconocen su potencial educativo, su nivel de uso es menor o más limitado 
y su práctica docente se mantiene vinculada a las metodologías tradicionales, es decir, son docentes que 
en su mayoría no utilizan metodologías activas. Este grupo valora las posibilidades de la IAG, pero no la 
incorporan de manera sistemática a su práctica diaria. Su utilización está más ligada a fases iniciales de 
exploración o aprendizaje. En términos de edad, este perfil muestra una distribución relativamente 
similar al grupo innovador, aunque presenta una mayor dispersión de edades. Esto también muestra 
que la adopción de métodos tradicionales no depende exclusivamente de factores generacionales. 

Por último, el clúster de los docentes prudentes agrupa a quienes mantienen una actitud más 
cautelosa hacia la incorporación de la IAG en el ámbito educativo. Aquí se encuentran los docentes que 
presentan niveles más bajos de uso, así como una mayor preocupación por los desafíos éticos y 
pedagógicos asociados a su utilización. Sin embargo, no necesariamente muestran una percepción 
negativa, pero suelen manifestar mayores dudas sobre sus implicaciones educativas, especialmente 
aquellas vinculadas a la dependencia tecnológica, la evaluación, la fiabilidad de los contenidos generados 
o su impacto real en los procesos de aprendizaje.  

Tal y como se observa en el gráfico seis, existen diferencias en la distribución de los tres perfiles 
identificados. Aunque la percepción positiva es mayoritaria en todos los clústeres, los resultados 
evidencian que la adopción efectiva de la IAG se concentra en el perfil de los docentes más jóvenes. No 
obstante, también demuestran que una actitud favorable hacia la IAG no se traduce necesariamente en 
su implantación en el aula. Este resultado parece estar asociado a la existencia de diferentes barreras 
identificadas por los docentes de todos los grupos, entre las que se encuentran la falta de formación, la 
limitada experiencia en el uso de herramientas tecnológicas, los desafíos éticos y profesionales, así como 
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las dificultades para adaptarse a los cambios que implica la constante transformación del modelo 
educativo.  

Con el fin de profundizar en la construcción y caracterización de estos perfiles docentes, el gráfico 
siete compara los tres clústeres a partir de variables relacionadas únicamente con la práctica pedagógica 
y la relación del docente con la IAG, entre ellas el uso de metodologías activas, el nivel de conocimientos 
sobre la IAG, su utilización en el aula, la percepción de su impacto en la educación, la capacidad de 
adaptación tecnológica, los desafíos éticos y la necesidad de formación.  

Gráfico 7. Comparativa de los perfiles por clúster 

 
Fuente: elaboración propia (2026) 

Los resultados muestran que el perfil que agrupa a los docentes innovadores tiene valores elevados 
en variables relacionadas con la innovación pedagógica y la integración de la tecnología en el aula. Este 
grupo destaca porque utiliza mayoritariamente las metodologías activas en su práctica diaria, pero 
también herramientas de IAG y presentan un mayor grado de adaptación a los cambios. Por su parte, los 
docentes tradicionales se sitúan en una posición intermedia en la mayoría de las variables analizadas. 
Tienden a situarse en una fase de transición entre el reconocimiento del potencial y el impacto de la IAG 
y su incorporación efectiva en el aula. Este clúster presenta valores más elevados en la necesidad de 
formación, lo que podría indicar que la falta de formación o de preparación en herramientas específicas 
de IAG, así como para su correcta implementación es uno de los principales factores que condicionan la 
adopción de la IAG en este grupo. 

En cuanto al clúster de los docentes prudentes están caracterizados por niveles más bajos de uso y 
capacidad de adaptación menor que la del resto de los grupos, mantienen, a pesar de ello, una percepción 
relativamente positiva del impacto de la IAG en el ámbito educativo, aunque acompañada de mayores 
preocupaciones. En este sentido, parecen adoptar una postura más reflexiva mientras priorizan una 
evaluación crítica de sus implicaciones antes de integrarlas plenamente en su práctica docente. Como se 
puede observar, la relación del profesorado con la IAG no responde a un patrón homogéneo. Se divide 
en diferentes perfiles de adopción que a su vez reflejan distintos niveles de competencia digital, 
adaptación pedagógica y disposición hacia la innovación educativa. Esta diversidad de posicionamientos 
sugiere que la integración de la IAG en el ámbito educativo no depende exclusivamente de factores 
individuales como la edad, el nivel educativo en el que trabajan o la experiencia docente, sino también 
de variables más complejas como la formación, las condiciones institucionales y las percepciones del 
profesorado sobre la ética y el papel de la tecnología en la transformación de los procesos de enseñanza-
aprendizaje.  

En este contexto, es importante considerar la influencia del factor ético también ligado a la privacidad 
del alumnado. Como muestra el gráfico ocho, la preocupación ética aparece en todos los grupos docentes 
independientemente de su percepción general sobre el impacto de la IAG. Incluso entre quienes 
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mantienen una percepción positiva de la tecnología, los niveles de preocupación ética se sitúan en 
valores moderados. El factor ético se presenta no tanto como una barrera para la adopción de la IAG, 
sino como una preocupación compartida por el profesorado. En este sentido, no constituye 
necesariamente una forma de rechazo hacia la tecnología, sino más bien una actitud reflexiva ante los 
desafíos que plantea su integración, especialmente en lo relacionado con la creación de contenido y 
cuando se utiliza como herramienta de evaluación.  

Gráfico 8. Preocupación ética según percepción del impacto de la IAG

  
Fuente: elaboración propia (2026) 

En el gráfico nueve se pueden observar los principales desafíos identificados por los docentes según 
las etapas educativas en las que trabajan.  

Gráfico 9. Desafíos identificados según las etapas educativas 

 
Fuente: elaboración propia (2026) 

La falta de formación es el desafío más identificado en todas las etapas con porcentajes que oscilan 
entre el 64% y el 92%. Como se aprecia, es especialmente crítico en la formación profesional, seguido 
de bachillerato, donde más del 75% de los docentes identifica esta barrera como el principal obstáculo 
en la implementación de la IAG en su práctica docente. Este patrón confirma que la principal barrera no 
se encuentra en la actitud sino en la preparación insuficiente del profesorado para integrar la IAG 
correctamente.  

En segundo lugar, la falta de recursos tecnológicos tiene un peso mayor en las etapas de infantil 
(17%) y primaria (11,6%). En el aula, esto puede deberse a la necesidad de adaptar los dispositivos 
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físicos para los alumnos más jóvenes, pero también a una menor dotación tecnológica en estos centros 
en comparación con las universidades o los centros de formación profesional.    

Los docentes universitarios, además de la falta de formación también identifican la resistencia al 
cambio y la complejidad de las herramientas (16,7%) como otras barreras importantes. En la educación 
secundaria obligatoria también es notable la resistencia al cambio (14%) superando a los niveles de 
infantil y primaria. Este resultado refuerza la idea de que las reticencias hacia la incorporación de la IAG 
están más vinculadas a la necesidad de formación que a una oposición directa del profesorado hacia 
estas tecnologías.  

Bajo este planteamiento, se preguntó a los docentes qué competencias consideraban imprescindibles 
para afrontar y superar estos desafíos. En el gráfico diez, se presenta un mapa de red que muestra las 
competencias identificadas según el área educativa.  

Se observa que competencias como la alfabetización digital, especialmente en IAG, la adaptabilidad 
tecnológica, el pensamiento crítico y ético, la colaboración y la proactividad están conectadas con todas 
las etapas educativas. Destacan especialmente la alfabetización y la adaptabilidad como nodos centrales 
de la red, lo que significa que el desarrollo de estas competencias sería un factor determinante para 
superar las barreras identificadas en el gráfico nueve. Este resultado confirma que la integración de la 
IAG en el ámbito educativo también depende del desarrollo de competencias profesionales que 
permitan a los docentes comprender, utilizar y evaluar estas herramientas de forma crítica y 
pedagógicamente significativa.  

Gráfico 10. Competencias imprescindibles en la educación actual 

 
Fuente: elaboración propia (2026) 

Con la finalidad de profundizar en la relación entre estas variables, se realizó un análisis correlacional 
mediante el coeficiente rho de Spearman dado que las variables estudiadas eran ordinales y no se 
asumía normalidad en su distribución. Para cada correlación se utilizó un contraste de hipótesis 
bilateral, donde la hipótesis nula establece la inexistencia de asociación entre las variables (H0= ρ=0) 
mientras que la hipótesis alternativa plantea la existencia de relación estadísticamente significativa (H1= 
ρ≠0). La significación estadística se evaluó mediante el p-valor asociado considerando un nivel de 
significación de 0,05 por lo que si p<0,05, se rechaza la hipótesis nula y se concluye que hay evidencia 
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estadística de relación entre las variables de estudio. Por el contrario, si p≥0,05 entonces no se rechaza 
la hipótesis nula y no se puede afirmar que exista relación estadísticamente significativa entre las 
variables.  

En la tabla 1 se presentan las relaciones analizadas.  
Tabla 1. Correlaciones 

Variables analizadas Rho de Spearman p-valor 
Desafíos éticos-necesidad de formación 0,212 0,0001 
Capacidad de adaptación-necesidad de formación 0,202 0,0002 
Capacidad de adaptación-Percepción de la IAG 0,181 0,0010 
Uso de la IAG-Percepción de la IAG 0,176 0,0014 
Uso de la IAG-Capacidad de adaptación 0,175 0,0015 

Fuente(s): elaboración propia (2026) 
Como puede observarse, hay varias correlaciones estadísticamente significativas. No obstante, todas 

presentan una magnitud baja con coeficientes comprendidos entre 0,175 y 0,212 lo que indica 
relaciones positivas débiles entre las variables analizadas. La correlación más elevada se observa entre 
la percepción de los desafíos éticos y la necesidad de formación específica en IAG (ρ =0,212; p=0,0001). 
Este resultado explica que los docentes que perciben con mayor intensidad los desafíos éticos asociados 
a su uso también tienden a manifestar una mayor demanda de formación para abordar correctamente 
la IAG en el aula. Asimismo, existe relación positiva entre la capacidad de adaptación y la necesidad de 
formación (ρ =0,202; p=0,002). Esto significa que aquellos docentes que se perciben como más 
adaptables a los cambios tecnológicos también son más conscientes de la importancia de desarrollar 
competencias específicas para integrar efectivamente la IAG en su práctica docente. De la misma 
manera, se observa una relación positiva entre la capacidad de adaptación y la percepción del impacto 
de la IAG en la educación (ρ=0,181; p=0,0010), así como entre el uso de la IAG en el aula y la percepción 
de su impacto (ρ=0,176; p=0,0014) lo que significa que una valoración favorable de su potencial 
educativo tiende a relacionarse con una mayor disposición a utilizarla. 

También se observa una correlación positiva entre el uso y la capacidad de adaptación (ρ=0,175; 
p=0,0015). Esto indica que los docentes que se perciben con mayor capacidad de adaptación incorporan 
con mayor frecuencia la IAG en su práctica diaria.  
Dado el p-valor, aunque todas las correlaciones identificadas son estadísticamente significativas, su 
magnitud reducida sugiere nuevamente que la adopción de la IAG en el contexto educativo no depende 
de un único factor sino de una combinación de variables relacionadas con la percepción, las 
competencias tecnológicas, la formación y la valoración de sus implicaciones éticas.  

Finalmente, para examinar el perfil actual del profesorado en función del nivel de utilización de la 
IAG y analizar si existen diferencias significativas entre quienes la utilizan habitualmente y los que no, 
se realizó la prueba no paramétrica de Mann-Whitney U, dado que se comparan dos grupos 
independientes y que las variables de estudio también son ordinales.  

Tabla 2. Comparación entre docentes que usan IAG y los que no 

Variables analizadas Media docentes usan 
IAG 

Media docentes no usan 
IAG 

p-valor  

Capacidad de adaptación tecnológica 4,20 3,89 0,0016 

Desafíos 3,83 4,04 0,029 

Necesidad de formación 4,73 4,71 0,53 

Fuente(s): elaboración propia (2026) 
Los resultados de la tabla 2 confirman que los docentes que utilizan IAG tienen niveles más altos de 

capacidad de adaptación tecnológica en comparación con aquellos que no la utilizan, siendo esta una 
diferencia estadísticamente significativa (p=0,0016). Asimismo, también existen diferencias 
significativas en la percepción de los desafíos que se desprenden de su uso ya que, en este caso, los 
docentes que no utilizan estas herramientas muestran una preocupación ligeramente mayor. Este 
resultado sugiere que una mayor preocupación por estas barreras podría estar relacionada con una 
adopción más cautelosa.  
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Por el contrario, no existen diferencias significativas en cuanto a la necesidad de formación ya que 
ambos grupos muestran niveles prácticamente idénticos. Este resultado refuerza lo expuesto en el 
punto anterior que señala la demanda generalizada de formación entre el profesorado 
independientemente de si ya utiliza estas herramientas o no en su práctica docente.  

5. Discusión  
Los resultados obtenidos permiten conocer y profundizar en el conocimiento sobre la forma en la que 
el profesorado está abordando la incorporación de la IAG en el ámbito educativo, así como la forma en 
la que esta tecnología está influyendo en su identidad profesional. 

En términos generales, los datos muestran que el profesorado mantiene una percepción 
mayoritariamente positiva sobre el impacto de la IAG en la educación, algo que repercute en su 
disposición favorable hacia su integración en los procesos de enseñanza-aprendizaje. No obstante, los 
resultados también indican que una percepción positiva no se traduce necesariamente en su 
incorporación de manera sistemática en el aula. Esto, a su vez, confirma la existencia de una brecha entre 
actitud y adopción tecnológica coincidiendo con las investigaciones de Petrucco et al. (2025) quienes 
también señalan que, aunque el profesorado suele reconocer el potencial de la IAG, no la integra de 
forma habitual en su práctica docente debido a factores como la formación, la confianza tecnológica o 
las condiciones institucionales.  

En relación con la primera pregunta de investigación, los resultados muestran que el profesorado 
percibe la IAG principalmente como una herramienta de apoyo pedagógico, especialmente en la 
generación de ideas, el diseño de actividades y la creación de materiales didácticos. Estos usos indican 
que la IAG está comenzando a desempeñar un papel complementario dentro del proceso educativo, ya 
que facilita determinadas tareas y contribuye a la transformación progresiva del papel del profesorado. 
En este sentido, la integración de la IAG parece reforzar el papel del docente como diseñador de 
experiencias y facilitador o mediador pedagógico más que un mero transmisor de conocimientos 
(Bennett y Royce, 2026; Bower et al., 2024).  

Otro resultado relevante del estudio es que la edad no aparece como un factor determinante en la 
aceptación de la IAG, ya que incluso los docentes de mayor edad muestran percepciones positivas sobre 
su impacto educativo. En este sentido, los datos muestran que la edad explica muy poco las percepciones 
sobre la IA y la diferencia real parece residir en la autoeficacia tecnológica, lo que significa que la 
transformación docente ante la IAG no es generacional, sino competencial. Esto cuestiona algunas 
interpretaciones que vinculan la resistencia a la innovación con factores generacionales puesto que los 
datos muestran un consenso generacional relativamente amplio respecto al potencial de la IAG. Esto 
indica que su adopción puede depender más de factores relacionados con la formación o las 
competencias digitales que de variables demográficas estrictas, como también señalan Garzón et al. 
(2020) y Krumsvik et al. (2016).  

El análisis de clúster permitió identificar tres perfiles docentes diferenciados frente a la 
incorporación de la IAG en la práctica docente: docentes innovadores, docentes tradicionales y docentes 
prudentes. Estos perfiles reflejan distintos grados de aproximación a la tecnología desde una adopción 
más activa hasta posiciones más cautelosas o reflexivas. De esta forma, mientras que los docentes 
innovadores muestran una mayor integración de herramientas de IAG y una mayor adaptación a los 
cambios tecnológicos, los docentes tradicionales se sitúan en una fase intermedia caracterizada por el 
reconocimiento del potencial, pero con un nivel de uso todavía limitado. Por su parte, los docentes 
prudentes adoptan una postura más reflexiva, marcada por una mayor atención a los desafíos éticos y 
pedagógicos asociados al uso de estas herramientas. Este resultado coincide con otras investigaciones 
que sitúan a los docentes entre el optimismo pedagógico y la incertidumbre profesional (Conde-
Carmona & Padilla-Escorcia, 2025; Dúo-Terrón, 2023). En este sentido, los resultados del análisis 
correlacional permiten interpretar con mayor profundidad estos perfiles. Las correlaciones positivas 
observadas entre el uso de la IAG, la percepción de su impacto y la capacidad de adaptación tecnológica 
sugieren que estos factores tienden a reforzarse mutuamente en aquellos docentes que integran 
activamente estas herramientas en su práctica educativa. Esta relación ayuda a explicar las 
características del perfil de los docentes innovadores, quienes presentan niveles más altos de 
adaptación y una mayor frecuencia de uso de la IAG.  
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De manera similar, la correlación identificada entre la percepción de los desafíos y la necesidad de 
formación permite comprender mejor el posicionamiento del perfil que agrupa a los docentes 
prudentes, caracterizados por una actitud más pasiva hacia la tecnología y una mayor preocupación por 
sus implicaciones pedagógicas y éticas. De este modo, los resultados del análisis correlacional no solo 
respaldan las tendencias observadas en el análisis de clústeres, sino que también ponen de manifiesto 
que la adopción de la IAG responde a una combinación de factores más allá de los típicos factores 
demográficos o de experiencia docente, puesto que se relacionan con las percepciones docentes, las 
competencias tecnológicas y las preocupaciones éticas.  

Otro aspecto destacable es el papel transversal del factor ético en la implementación de la IAG. Los 
datos muestran que es común en todos los perfiles y en todas las etapas educativas independientemente 
de la percepción sobre el impacto de la tecnología. Sin embargo, estas preocupaciones no parecen 
interpretarse como un rechazo hacia la IAG, sino más bien como una actitud algo más cautelosa y pasiva 
ante los desafíos que plantea su correcta implementación. La transparencia de los algoritmos en los 
sistemas educativos es algo que demandan los docentes especialmente en lo relacionado con la 
privacidad de los datos, la integridad académica y la evaluación (Farisco et al., 2020; Mökander & Floridi, 
2021; Stahl et al., 2022). 

En relación con los desafíos percibidos por el profesorado de manera genérica, la falta de formación 
es la principal barrera identificada. El desarrollo de competencias digitales no es solo una demanda, es 
una necesidad transversal detectada en todas las etapas educativas. Los docentes no se sienten 
preparados para trabajar correctamente con estas herramientas por lo que adquirir nuevas habilidades 
para integrar la IAG correctamente y de forma crítica y adecuada se convierte en una condición 
necesaria para su implementación pedagógica (Chounta et al., 2021; Chiu et al., 2022). El análisis de 
competencias consideradas necesarias para afrontar estos desafíos refuerza esta interpretación. 
Competencias como la alfabetización en IAG, la adaptabilidad tecnológica y el pensamiento crítico 
aparecen como los elementos centrales identificados por los docentes como factores clave para integrar 
IAG en su práctica diaria, lo que respalda la idea de que su incorporación en la educación no requiere 
solo habilidades técnicas, sino también competencias pedagógicas que permitan al profesorado evaluar 
y utilizar estas herramientas de forma responsable.  

Ante este escenario, se pone de manifiesto que la implementación de la IAG en la educación no puede 
interpretarse únicamente como una innovación pedagógica sino como un proceso que implica la 
reconfiguración de la identidad profesional del docente. En este nuevo escenario, el profesorado se 
enfrenta al desafío de integrar herramientas inteligentes, pero manteniendo su papel de facilitador y 
mediador del aprendizaje dentro del proceso educativo. Desde esta perspectiva, los resultados muestran 
que, lejos de sustituir la labor docente, la IAG está impulsando una transformación progresiva del rol del 
profesorado. No obstante, este proceso de cambio no se produce de manera homogénea, ya que mientras 
algunos docentes avanzan hacia modelos pedagógicos más innovadores como las metodologías activas, 
otros continúan desarrollando su práctica dentro de metodologías más tradicionales caracterizadas por 
una enseñanza más transmisiva y menos vivencial.  

Finalmente, una vez resueltas todas las interrogantes planteadas al inicio de la investigación, es 
posible afirmar que la percepción del profesorado hacia la IAG es mayoritariamente positiva, aunque su 
adopción en el aula depende de factores como la capacidad de adaptación tecnológica, la formación y las 
preocupaciones éticas asociadas a su implantación. Asimismo, los análisis realizados muestran la 
existencia de distintos perfiles docentes frente a la IAG, algo que confirma que su plena integración en 
el aula responde a un complejo proceso de transformación profesional más que a un cambio tecnológico 
aislado. 

6. Conclusiones  
Esta investigación demuestra que la relación del profesorado con la IAG no responde a un proceso 
uniforme, sino que se desarrolla de forma progresiva y desigual, dando lugar a distintos perfiles 
docentes que reflejan claramente diferentes niveles tanto de adaptación tecnológica como de desarrollo 
competencial.  

Una de las aportaciones más relevantes del estudio es que la aceptación de la IAG no parece estar 
determinada por factores generacionales, lo que cuestiona la idea de que la edad sea una barrera para 
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la incorporación de estas tecnologías en la educación. En cambio, variables como la capacidad de 
adaptación tecnológica, el nivel de competencias digitales y la formación desempeñan un papel mucho 
más determinante en la utilización de la IAG en la práctica docente. 

Asimismo, los resultados ponen de manifiesto que la principal dificultad para integrar la IAG en el 
aula no se relaciona con una oposición directa por parte del profesorado, sino con la percepción de una 
preparación insuficiente para utilizarla de manera pedagógicamente adecuada. En este sentido, la 
formación es el puente que facilitaría una incorporación crítica, reflexiva y pedagógicamente 
significativa de estas tecnologías a los docentes. Desde esta perspectiva, los resultados sugieren que la 
incorporación de la IAG en el ámbito educativo no debe entenderse únicamente como parte de un 
proceso más amplio de transformación profesional.  

En este nuevo escenario, el papel del profesorado no desaparece ni se ve sustituido por la tecnología, 
sino que evoluciona constantemente hacia funciones más vinculadas con la mediación pedagógica, el 
diseño de experiencias de aprendizaje y la orientación crítica del uso de herramientas inteligentes. En 
definitiva, más que sustituir la labor docente, la IAG está contribuyendo a reconfigurar el perfil 
profesional del profesorado, impulsando una transición desde modelos educativos más transmisivos a 
modelos más participativos y adaptados a entornos educativos cada vez más tecnológicos. No obstante, 
los resultados sí sugieren la necesidad de desarrollar programas de formación docente específicos en 
IAG que no se limiten a la alfabetización tecnológica, sino que integren también dimensiones 
pedagógicas y éticas que permitan una adopción responsable de estas tecnologías.  
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