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Resumen: La combinación del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA 3.0) con la inteligencia artificial
generativa (IAG) puede presentar usos educativos que nos orienten a entornos educativos más personalizados,
inclusivos y participativos, aunque son la mediación pedagógica la que puede promover o limitar su uso
y la existencia de condiciones institucionales adecuadas las que finalmente determinan que estas prácticas
sean o no las esperadas (Mallary et al., 2025). En este contexto, el estudio ha examinado las relaciones entre
la competencia en IA y el uso pedagógico de IA junto a DUA 3.0, la personalización, la inclusión, la IA
responsable y el apoyo institucional con un total de 366 docentes de diversos contextos educativos. A tal fin,
se ha realizado un estudio de diseño cuantitativo, no experimental, transversal y correlacional, en el que se
han construido indicadores organizados en dimensiones e índices compuestos. Los resultados obtuvieron un
valor medio de integración DUA–IA (95,9%). El uso pedagógico de IA (M = 3,16), la competencia en IA (M
= 3,13) y DUA 3.0 (M = 3,05) poseen valores que podríamos calificar como favorables y asociativos medios
para el índice integrado; por su parte, la personalización presenta una alta relación (r = 0,783). Además, la
competencia en IA mostró un poco menos que una relación nula con la inclusión (r = –0,008), y DUA 3.0
una relación positiva (r = 0,398) mientras que los índices de IA responsable y apoyo institucional obtuvieron
valores relativamente más pequeños que el resto de las dimensiones. En conclusión, situamos la afirmación
de que, por sí sola, la competencia tecnológica no garantiza prácticas inclusivas, y que DUA 3.0 puede ser
el marco pedagógico que articule IAG, personalización y participación para reducir las barreras educativas,
siempre que estén acompañadas de formación docente, responsabilidad ética y apoyo institucional.

Palabras clave: Diseño Universal para el Aprendizaje; inteligencia artificial generativa; inclusión educativa;
personalización del aprendizaje; participación educativa.

Abstract: The integration of Universal Design for Learning (UDL 3.0) with generative artificial intelligence
(GenAI) offers educational possibilities that may contribute to more personalized, inclusive, and participatory
learning environments. However, pedagogical mediation can either foster or constrain its use, while appropriate
institutional conditions ultimately determine whether these practices develop as intended (Mallary et al., 2025).
Against this background, the study examined the relationships between AI competence, the pedagogical use of
AI alongside UDL 3.0, personalization, inclusion, responsible AI, and institutional support among 366 teachers
from diverse educational contexts. A quantitative, non-experimental, cross-sectional, correlational design was
employed, with indicators organized into dimensions and composite indices. The results showed an average
UDL–AI integration level of 95.9%. Pedagogical AI use (M = 3.16), AI competence (M = 3.13), and UDL 3.0
(M = 3.05) showed moderately favorable levels and moderate associations with the integrated index, while
personalization displayed a strong relationship (r = 0.783). AI competence showed virtually no relationship
with inclusion (r = –0.008), whereas UDL 3.0 was positively related to inclusion (r = 0.398). Responsible
AI and institutional support, in turn, obtained comparatively lower values than the other dimensions. These
findings suggest that technological competence alone does not ensure inclusive practices. Rather, UDL 3.0
may provide the pedagogical framework needed to connect GenAI, personalization, and participation in ways
that reduce educational barriers, provided that its implementation is supported by teacher training, ethical
responsibility, and adequate institutional support.

Keywords: Universal Design for Learning; generative artificial intelligence; inclusive education; personalized
learning; educational participation.

INTRODUCCIÓN

La digitalización de la educación ha conocido una nueva dimensión gracias a la expansión de la digitali-
zación de la educación para la expansión de la inteligencia artificial (IA) y, en particular, de la inteligencia
artificial generativa (IAG). Estas tecnologías ofrecen más posibilidades para que se produzcan contenidos,
que se ofrezcan retroalimentaciones, que se adapten recursos y que se diversifiquen las representaciones y
los modos de aprendizaje; la innovación tecnológica, a pesar de todo, no asegurará una educación inclusiva;
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el reto es saber bajo qué principios pedagógicos esta tecnología puede implementarse para la reducir las
barreras, la variabilidad del alumnado y ampliar las posibilidades de participación. La literatura científica
hace eco de esta condición dual: la IA abre puertas hacia la personalización y, simultáneamente, se entrelaza
con retos de precisión, dependencia, sesgo, privacidad, justicia e integridad académica (Kasneci et al., 2023;
Tlili et al., 2023).En el ámbito latinoamericano, estos cambios comienzan a hacerse palpables a través de
experiencias donde se entrecruzan digitalidad y el perseguido fin formativo (Bernal Parraga et al., 2024) o
bien a través de propuestas educativas donde se cruzan metodologías activas e IA para propiciar autonomía,
competencias o la interacción (Bernal Parraga et al., 2026).En este sentido, el Diseño universal para el
aprendizaje (DUA) es un marco adecuado para propiciar una transformación donde la diversidad cobra peso,
ya que intensifica el desplazamiento del foco hacia las dificultades que el estudiante pueda tener hacia las
barreras posibles que puede encontrar con los objetivos, los recursos, las actividades, las evaluaciones o los
espacios educativos.La investigación determina que el DUA puede promover, por tanto, la accesibilidad y la
flexibilidad en grupos diversos (Cumming & Rose, 2022), mientras que los meta-análisis muestran efectos
positivos sobre el aprendizaje pero matizados por las intervenciones y los contextos (Almeqdad et al., 2023;
Dempsey et al., 2023; King-Sears et al., 2023). La llegada al DUA 3.0 coincide con esta misma línea de
pensamiento, situando en la primera posición la variabilidad humana, la autodeterminación del aprendiz y
la eliminación de las barreras individuales, sociales y contextuales (CAST, 2024). La inclusión es, por lo
tanto, más que el acceso o la mera presencia física, pues tiene que ver con las oportunidades de implicarse,
comprender, decidir, expresarse y avanzar.La presente investigación también da cuenta de la intencionalidad
del DUA ante las diferencias aunque se señala la existencia de diferencias en el entendimiento y en la puesta
en práctica (Ewe & Galvin, 2023), en consonancia a lo expuesto por la postura del alumnado manifiesto que
hay que facilitar alternativas y flexibilidad ante las prácticas del entorno digital (Wells, 2022). Esta postura
además ha cobrado una especial importancia en el campo de la educación especial, donde la adaptación de
la instrucción, la accesibilidad y poder permitir la participación son determinantes en función de diversas
condiciones intelectuales y físicas (Bernal Párraga et al., 2024).

Precisamente la diversificación constituye uno de los principales ejes de coincidencia entre DUA 3.0
e IAG. Los sistemas generativos permiten la presentación de la información a partir de diversos formatos,
niveles de complejidad, elaboración de apoyos lingüísticos o generación de retroalimentación.La literatura
sobre ChatGPT y tecnologías similares destaca sobre las posibilidades de una enseñanza personalizada, de la
asistencia a los estudiantes o la generación de recursos (Lo, 2023; Montenegro-Rueda et al., 2023), si bien
en el ámbito escolar existe todavía desafíos que llevan a no poder considerar la tecnología como camino
automático para la diferenciación (Zhang & Tur, 2024). Las aplicaciones concretas dan sustento a estas
potencialidades: los chatbots, por ejemplo, y los asistentes virtuales se han vinculado a la personalización
en las lenguas extranjeras (Jara Chiriboga et al., 2025), o las plataformas adaptativas permitirían ajustar
actividades y la retroalimentación a necesidades diferenciadas (Chicaiza, 2025).

Sin embargo, desde el DUA la personalización no pertenece solamente a la automatización de los
contenidos.Consiste en ofrecer alternativas suficientemente flexibles para que los estudiantes, con los
respectivos intereses y trayectorias humanas, atraviesen los diferentes momentos de la secuencia didáctica
mediada por IA sin estar sometidos a un único modo de proceder en la enseñanza o de actuar para demostrar
lo que se ha aprendido. Si bien la IA generativa puede aportar al incremento de la autonomía de los alumnos,
a la mejora de la creatividad y a la interacción entre los componentes de las clases, la eficiencia que puede
aportar puede derivar en una situación de dependencia por cuanto la IA puede sustituir procesos cognitivos y
metacognitivos que sería deseable que los alumnos desarrollaran (Qian, 2025). Por estas razones, la relación
IA-personalización debe tenerse en consideración en estrecha relación con las variables pedagógicas y no
desde la óptica únicamente de la disponibilidad tecnológica.

Asimismo, la participación forma parte del proceso.La educación sin barreras, precisa de los discentes
como sujetos que van a intervenir, seleccionar, interaccionar y decidir en su propio aprendizaje y no
únicamente de discentes pasivos y receptivos a contenidos previamente dispuestos por algoritmos. La
percepción de los docentes del aprendizaje mediado por la IAG se encuentra vinculada a modificaciones de
tipo curricular, didáctico y evaluativo además de estar vinculada también a una reivindicación de la atención
al pensamiento de orden superior y a un uso ético de este tipo de herramientas (Bower et al., 2024). A su vez,
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aunque tanto los estudiantes como los docentes utilizan los sistemas generativos como asesores y tutores del
aprendizaje, continúan existiendo inseguridades relacionadas con la fiabilidad, la integridad académica y el
desarrollo de competencias cognitivas por parte del alumnado (Ansari et al., 2024).

El fomento de la participación también debe dirigirse hacia la dimensión social del aprendizaje. El enfoque
por competencias activa evidencia la relación animada entre la interacción de iguales y la construcción
compartida del conocimiento que ayuda a mejorar la relación compromiso y motivación. El aprendizaje
cooperativo se correlaciona positivamente con las variables cognitivas de compromiso y participación
(Albán Pazmiño et al., 2026; Aráuz Cerezo et al., 2026), por su parte la gamificación puede ser considerada
como un medio eficaz para intervenir en la mejora de la motivación y de las competencias comunicativas
(Rodríguez López et al., 2026). Por tanto, en el contexto del DUA-IA la tecnología debería convertirse en
una potenciadora y no en un sustituto de posibilidades de interacción.

Esta propuesta de participación ha de contemplar también las condiciones socioeducativas que garantizan
un buen clima y la buena convivencia escolar, ya que las situaciones de acoso escolar así como la intervención
de la educación basada en evidencia son propicias a la hora de establecer contextos donde el alumnado pueda
participar de forma segura y efectiva (Tello Mayorga et al., 2025).

El profesorado se presenta, por tanto, como un protagonista central de esta propuesta de integración.La
habilidad técnica para manejar IA resulta insuficiente para considerarse competencia pedagógica para el
uso inclusivo de la misma. Todavía permanecen complejidades en la aplicación del DUA vinculadas al
conocimiento, a los recursos, a la formación del profesorado y a las condiciones institucionales (Zhang
et al., 2024) y nos encontramos con que la formación específica puede incentivar las competencias para
ofrecer alternativas de diseño educativo a partir de principios inclusivos (Rusconi & Squillaci, 2023). Del
mismo modo, el profesorado muestra una disposición favorable para personalizar la IA, aunque precisan
desarrollo profesional continuo (Busuttil & Calleja, 2025) y esta mediación también resulta necesaria para la
articulación de la tecnología en torno a la resolución de problemas y las metodologías activas que potencien el
razonamiento y la autonomía (Alvarez Piza et al., 2024; Guerrero Carrera et al., 2024), escogiendo protocolos
en función de los objetivos y de las características del alumnado (Mora Villamar et al., 2024).En la misma
línea, la elección de enfoques y recursos pedagógicos debe estar en consonancia con los objetivos educativos,
las características del contexto y las necesidades del alumnado, evitando que la incorporación de recursos
tecnológicos derive en la ausencia de la intencionalidad didáctica que debe subsistir en el desarrollo del
proceso de enseñanza-aprendizaje (León Ruíz et al., 2024).

A estas exigencias se añade la ética y la responsabilidad. Utilizar IA significa tener en cuenta la privacidad,
la transparencia, los sesgos algorítmicos, la precisión, asegurar acceso equitativo y poder hacer uso de los
recursos de forma autónoma. Una tecnología que se maneja sin criterios de equidad la reproduce, reproducirse
la misma situación que intenta erradicar. Por ello, la discusión sobre la ética de la IA en educación llama a
sumar innovación, responsabilidad y protección del alumnado (Akgun & Greenhow, 2022).Las dificultades
de valorar de manera crítica la precisión del contenido generado tienen como consecuencia reforzar la
importancia de la alfabetización crítica y la supervisión humana (Damiano et al., 2024). A pesar del
crecimiento vertiginoso de la literatura, continúa existiendo un cierto vacío de investigación, ya que la IAG
y la DUA han sido investigadas de manera más habitual, aunque sean características del mismo proceso.
Existen evidencias de las oportunidades y de los riesgos de la IA y de las ventajas y dificultades de la DUA,
pero aún hay un vacío que se debe cubrir para entender empíricamente cómo se articulan la IAG, el uso
pedagógico de la IA, la DUA 3.0, la personalización, la inclusión, la participación, la responsabilidad y el
apoyo institucional dentro de un mismo modelo educativo. La literatura que comienza a conectar ambos
campos hace énfasis en que la DUA puede constituirse como un marco estratégico para abordar la integración
de la IAG flexible, accesible, inclusiva y responsable (Mallary et al., 2025). Ya que existe esta franja vacía de
investigación, el estudio que aquí se presenta tiene como principal objetivo analizar las relaciones que se dan
entre la implementación de la DUA 3.0, las competencias y el uso pedagógico de la IAG, la personalización,
la inclusión y la participación educativa, así como el uso responsable de la IA y el apoyo institucional a
fin de identificar factores asociados con la educación universal en un contexto educativo diverso. Se asume
que la contribución educativa del uso de la IAG no solo depende de su presencia o de su frecuencia de uso,
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sino también de cómo se articule tal uso de la IAG con principios de diseño inclusivo, mediación docente,
alcanzar cotas de responsabilidad y explotar las condiciones institucionales para transformar las posibilidades
tecnológicas en oportunidades efectivas de aprendizaje y de participación.

MÉTODOS Y RECURSOS

La investigación se llevó a cabo a partir del modelo cuantitativo el cual se orientó a observar de manera
empírica las relaciones que existen entre el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA 3.0), las competencias
del profesorado en inteligencia artificial (IA), la aplicación pedagógica de la inteligencia artificial generativa
(IAG), la personalización, la inclusión, la participación educativa, el uso responsable de la IA y el apoyo
institucional. Esta perspectiva respondió a la naturaleza estructurada de los datos y a la oportunidad de poder
representar los constructos mediante indicadores cuantificables y descubrir patrones de asociación entre las
dimensiones estudiadas. Otras investigaciones recientes también han utilizado cuestionarios estructurados
para estudiar los conocimientos, las experiencias, la formación y las percepciones docentes en relación con
la IA (Reina-Parrado et al., 2025).

El estudio se realizó a partir de un diseño no experimental, de carácter transversal y correlacional. Las
variables fueron observadas sin ninguna manipulación deliberada ni asignación de participantes a condiciones
experimentales; fueron medidas en un único momento.La parte de la correlación se utilizó para determinar la
magnitud y dirección de la relación entre los constructos; por tanto, los resultados pudieron interpretarse
como relación estadística más que como relación causal.

La muestra estuvo constituida por 366 docentes:242 mujeres (66,1%) y 124 hombres (33,9%), de diez
provincias del Ecuador: Guayas (n = 123), Pichincha (n = 56), Manabí (n = 40), Azuay (n = 30), Santo
Domingo (n = 29), El Oro (n = 25), Los Ríos (n = 23), Esmeraldas (n = 19), Loja (n = 13) y Tungurahua
(n = 8), distribuidos en 22 cantones. De todos ellos, 271 docentes (74,0%) eran de contextos urbanos y 95
(26,0%) de rurales; respecto del sostenimiento institucional, 280 (76,5%) laboraban en instituciones fiscales,
44 (12,0%) en particulares y 42 (11,5%) en fiscomisionales.Los niveles que se obtuvieron fueron: el nivel de
EGB Preparatoria (n = 100), el de EGB Elemental (n = 73), el de EGB Media (n = 92) y el de EGB Superior
(n = 101).

Los participantes fueron seleccionados de acuerdo con un muestreo no probabilístico por conveniencia.
La recolección de información se realizó de enero a marzo de 2025 mediante un cuestionario de tipo digital
administrado por medio de Google Forms. Antes de acceder al instrumento, los profesorado recibieron
información respecto de la finalidad académica y las condiciones de participación, que fueron de carácter
voluntario y en la que se requería la aceptación del consentimiento informado; los 366 registros que se
incorporaron consignaron respuesta afirmativa. La base fue complementada, además, con variables de zona
de desempeño, acceso a Internet, capacitación previa sobre IA y DUA, experiencia en educación inclusiva,
frecuencia de uso de herramientas de IA y condiciones institucionales que brindan soporte.La formación
profesional y el acceso a la formación específica constituyen condiciones pertinentes para pasar de los usos
superficiales a una integración pedagógicamente razonada de la IA (Reina-Parrado et al., 2025).

La información se organizó en una base maestra de 366 registros y 194 variables, que integró datos de
caracterización, indicadores de las dimensiones consideradas como esenciales, índices derivados y variables
auxiliares. La matriz que conformó contenía 159 ítems vinculados a los constructos en la parte de la
investigación y, además, contaba con un diccionario de variables y con una matriz de escalas e ítems, para
poner en relación los indicadores y dimensiones que se consideraban clave.

El modelo de medición contemplaba siete dimensiones: competencia en IA; uso pedagógico de IA;
DUA 3.0; inclusión; personalización; IA responsable; apoyo institucional. También se contaba con un índice
integrado DUA–IA como indicador sintético de la relación entre prácticas pedagógicas inclusivas y uso
educativo de IA.La participación se abordó de forma transversal a partir de indicadores de implicación,
interacción, autonomía y acceso a experiencias de aprendizaje que estaban recogidos en dimensiones de
DUA, inclusión y personalización. Los ítems se registraron mediante escalas ordinales de Likert de 1 a 5
para, posteriormente, ser agregados en índices dimensionales.
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La competencia en IA representó aquellos conocimientos y capacidades que se percibieron para com-
prender y utilizar herramientas de inteligencia artificial, mientras que el uso pedagógico de IA recogió
incorporaciones a la enseñanza, generaciones o adaptaciones de recursos, apoyo al aprendizaje y práctica
profesional. Esta distinción hizo posible marcar la frontera entre conocimiento tecnológico e integración pe-
dagógica. Según la literatura, la utilización de IAG debe ir acompañada de formación explícita, pensamiento
crítico y marcos éticos para poder alcanzar una integración educativa significativa (Estaiteyeh & McQuirter,
2024).

La dimensión DUA 3.0 supuso prácticas de anticipar y reducir barreras a partir de opciones flexibles de
implicación, representación, acción y expresión.La personalización abarcaba la adecuación de experiencias,
apoyos y recursos a la variabilidad del alumnado; inclusion, las condiciones de acceso, participación y
oportunidades de aprender; IA responsable, el uso crítico, ético y consciente de dichas tecnologías; y apoyo
institucional, las condiciones organizativas-formativas y de recursos que aseguran su introducción.

El procedimiento analítico comenzaba por realizar una auditoría de integridad de la base. Se supervisaron
la estructura de las variables, existencia de correspondencia entre ítems y dimensiones, codificación de
categorías, existencia de valores ausentes, posible duplicidad entre valores, existencia de valores fuera de
rango y consistencia de los índices derivados. Los registros se anonimizaron de manera a garantizar la no
identificación individual de los participantes. La consistencia interna de las escalas se analizó a partir del
coeficiente alfa de Cronbach y de omega de McDonald utilizados conjuntamente. Se confirma que no hay
valores perdidos de los 159 ítems analizados y sus rangos de respuesta fueron comprobados en todo el
procedimiento (del 1 al 5).

Para la interpretación descriptiva de la escala del índice integrado DUA–IA se establecieron tres niveles
de esta forma: bajo (≤ 2,50); medio (2,51–3,49); alto (≥ 3,50).

Esta categorización fue utilizada sólo con este fin de caracterización, dado que los análisis de asociación
mantuvieron las puntuaciones continuas para evitar la pérdida de información.

La estadística se analizó siguiendo dos niveles de análisis.En primer lugar, se emplearon frecuencias y
porcentajes para las variables categóricas y medidas de tendencia central y dispersión para las cuantitativas.
En segundo lugar, las asociaciones entre los constructos se estimaron mediante el coeficiente de correlación
de Pearson, con un nivel de significación de α = 0,05. Además, dado el carácter ordinal propio de los ítems,
se realizaron análisis de sensibilidad mediante correlaciones de Spearman para las relaciones centrales.
La interpretación priorizaba las asociaciones entre constructos diversos y no las correlaciones entre cada
componente y el índice global DUA-IA, ya que estas últimas incorporan las relaciones parte-todo que se
generan al confeccionar el indicador compuesto. La evidencia reciente sugiere que es importante evaluar
empíricamente esas integraciones y no asumir la existencia de efectos educativos de la IA (Leahy et al.,
2025).

El tratamiento de la información se basó en los principios de consentimiento informado, confidencialidad,
anonimización, uso responsable de los datos y finalidad estrictamente científica. Se analizó de forma agregada,
sin identificaciones ni evaluaciones individuales de los docentes. Y, dado que el estudio se ocupa de la IA
responsable e inclusión, se evitó interpretar la tecnología como respuesta u opuesto a la mediación humana
ni atribuir causalidad a asociaciones no sustentadas por el diseño.

RESULTADOS

La base que se analizó implementaba 366 docentes y permitía un análisis simultáneo de las dimensiones
de competencia en inteligencia artificial, uso pedagógico de IA, DUA 3.0, inclusión, personalización,
IA responsable, apoyo institucional y en índice índice integrado DUA–IA. Del total de personas que
configuraron la base, 242 fueron mujeres (66,1%) y 124 hombres (33,9%); 271 personas eran docentes
(74,0%) provenientes de contextos urbanos y 95 (26,0%) de contextos rurales. Los análisis se realizaron
sobre los registros válidos disponibles, los cuales fueron previamente revisados con relación a la consistencia
de las variables con sus índices compuestos.
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3.1 Consistencia interna de las dimensiones
Tabla 1
Consistencia interna de las dimensiones analizadas
Dimensión Número de ítems α de Cronbach ω de McDonald

Competencia en IA 25 0,850 0,850
Uso pedagógico de IA 30 0,873 0,873
DUA 3.0 36 0,738 0,730
Inclusión 20 0,659 0,661
Personalización 18 0,607 0,608
IA responsable 18 0,313 0,311
Apoyo institucional 12 0,323 0,322

Nota. N = 366. α = coeficiente alfa de Cronbach; ω = coeficiente omega de McDonald. Los coeficientes corresponden a las puntuaciones obtenidas en los ítems
que integran cada dimensión.

La consistencia interna fue adecuada para competencia en IA (α = 0,850; ω = 0,850), uso pedagógico de
IA (α = 0,873; ω = 0,873) y DUA 3.0 (α = 0,738; ω = 0,730). Inclusión presentó coeficientes próximos
al umbral convencional de aceptabilidad (α = 0,659; ω = 0,661), mientras que personalización mostró
consistencia moderada-baja (α = 0,607; ω = 0,608). Los coeficientes correspondientes a IA responsable (α
= 0,313; ω = 0,311) y apoyo institucional (α = 0,323; ω = 0,322) fueron reducidos, por lo que los resultados
asociados con estas dos dimensiones se interpretaron de manera exploratoria y con cautela.

3.2 Análisis descriptivo de las dimensiones DUA–IA

Las puntuaciones de las dimensiones se concentraron principalmente en niveles intermedios. Como
se observa en la Tabla 2, el uso pedagógico de IA presentó la media más elevada (M = 3,16), seguido de
competencia en IA (M = 3,13), inclusión (M = 3,10) y DUA 3.0 (M = 3,05). El índice integrado DUA–IA
alcanzó una media de 3,02. Las puntuaciones menores correspondieron a personalización (M = 2,86), apoyo
institucional (M = 2,83) e IA responsable (M = 2,74).

Tabla 2
Estadísticos descriptivos de las dimensiones principales
Dimensión M

Competencia en IA 3,13
Uso pedagógico de IA 3,16
DUA 3.0 3,05
Inclusión 3,10
Personalización 2,86
IA responsable 2,74
Apoyo institucional 2,83
Modelo integrado DUA–IA 3,02

Nota. N = 366. M = media. DUA = Diseño Universal para el Aprendizaje; IA = inteligencia artificial. Las puntuaciones corresponden a los índices compuestos de
las dimensiones analizadas.

La clasificación del índice global confirmó esta concentración. De los 366 docentes, 351 (95,9%) se
ubicaron en el nivel medio, mientras que 8 (2,2%) alcanzaron un nivel alto y 7 (1,9%) se situaron en el nivel
bajo (Tabla 3). La escasa presencia de participantes en los extremos muestra una distribución fuertemente
concentrada en la categoría intermedia.

Tabla 3
Distribución según nivel de integración DUA–IA
Nivel n %

Bajo 7 1,9
Medio 351 95,9
Alto 8 2,2
Total 366 100,0

Nota. N = 366. n = frecuencia absoluta. Los porcentajes representan la proporción de participantes clasificados en cada nivel del índice integrado DUA–IA.
Debido al redondeo, los porcentajes se presentan con un decimal.

3.3 Relaciones entre las dimensiones del modelo

El análisis correlacional mostró asociaciones positivas de diferente magnitud entre las dimensiones y
el índice integrado DUA–IA. La relación más elevada correspondió al uso pedagógico de IA (r = 0,906),
seguida de competencia en IA (r = 0,872) y DUA 3.0 (r = 0,846). La personalización también presentó una
asociación elevada (r = 0,783).
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En un nivel intermedio se situó IA responsable (r = 0,576), mientras que las asociaciones fueron menores
para apoyo institucional (r = 0,350) e inclusión (r = 0,327).

Tabla 4
Correlaciones con el índice integrado DUA–IA
Dimensión r

Uso pedagógico de IA 0,906
Competencia en IA 0,872
DUA 3.0 0,846
Personalización 0,783
IA responsable 0,576
Apoyo institucional 0,350
Inclusión 0,327

Nota. N = 366. r = coeficiente de correlación de Pearson. Los valores positivos indican relaciones directas entre cada dimensión y el índice integrado DUA–IA;
valores más próximos a 1 representan asociaciones de mayor magnitud. DUA = Diseño Universal para el Aprendizaje; IA = inteligencia artificial.

La matriz mostró, por tanto, que las asociaciones más elevadas se concentraron en variables relacionadas
con el componente tecnológico-pedagógico y con DUA 3.0, mientras que inclusión y apoyo institucional
presentaron relaciones de menor magnitud con el índice general.

Tabla 5
Correlaciones de las dimensiones del modelo con inclusión educativa
Dimensión r p

Competencia en IA –0,008 0,883
Uso pedagógico de IA 0,032 0,547
DUA 3.0 0,398 <0,001
Personalización 0,203 <0,001
IA responsable 0,022 0,679
Apoyo institucional 0,036 0,493

Nota. N = 366. r = coeficiente de correlación de Pearson. DUA = Diseño Universal para el Aprendizaje; IA = inteligencia artificial. Se consideraron
estadísticamente significativos los valores de p <0,05.

El análisis específico de las relaciones con inclusión mostró comportamientos diferenciados entre los
constructos. Concretamente, la competencia en IA no mostró una relación estadísticamente significativa con
inclusión (r = –0,008, p = 0,883), así como el uso pedagógico de IA (r = 0,032, p = 0,547), IA responsable
(r = 0,022, p = 0,679) y apoyo institucional (r = 0,036, p = 0,493). La relación entre DUA 3.0 presented
una relación positiva y estadísticamente significativa con inclusión (r = 0,398, p <0,001); en contraparte,
personalización mostró una relación positiva, aunque de menor magnitud (r = 0,203, p <0,001). Los análisis
de sensibilidad a través de Spearman continuaron con el patrón de relaciones fundamentales, sobre todo en
las de DUA 3.0 e inclusión (ρ = 0,398, p <0,001) y competencia en IA e inclusión (ρ ≈ 0,000, p ≈ 1,000).

3.4 Personalización, IA responsable y apoyo institucional

La personalización tuvo una conducta específica.A pesar de que su media fue de 2,86, inferior a la de
competencia en IA, uso pedagógico, DUA 3.0 e inclusión, mantuvo una elevada asociación con el índice
DUA–IA (r = 0,783). La diferencia entre uso pedagógico de IA (M = 3,16) y personalización (M = 2,86) fue
de 0,30 puntos; respecto a competencia en IA, dicha diferencia alcanzó 0,27 puntos.

La IA responsable tuvo la media más baja (M = 2,74), pero su asociación con el índice integrado fue de
magnitud intermedia (r = 0,576). El apoyo institucional tuvo un promedio de 2,83 y una correlación de r =
0,350. En conjunto, personalización, IA responsable y apoyo institucional fueron las tres dimensiones con
medias por debajo de 3,00.

La comparación entre medias y correlaciones mostraron que el orden descriptivo de las dimensiones no
coincidió necesariamente con el grado de asociación que tenían con el índice global.Inclusión, por su parte,
logró aproximarse mucho más a la media más alta (M = 3,10), pero que también alcanzó una correlación
menor (r = 0,327), mientras que personalización tiene una relación inversa, con una media inferior (M =
2,86) pero una relación alta (r = 0,783).

La concentración del 95,9% de los docentes en el nivel medio hizo que las categorías bajo–medio–alto
no tuvieran capacidad suficiente para discriminar entre perfil bajo, perfil medio o perfil alto, de modo que el
análisis giró en torno a las puntuaciones continuas de las dimensiones.
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El perfil general ofreció cuatro datos principales. En primer lugar, las dimensiones competencia en
IA, uso pedagógico, DUA 3.0 e inclusión eran las únicas que superaban la media 3,00. En segundo lugar,
personalización, apoyo institucional-IA responsable eran las únicas que se mantenían por debajo de esta
media.Tercero, el uso pedagógico, la competencia en IA, el DUA 3.0 y la personalización fueron las
dimensiones que más se asociaron al índice compósito. Finalmente, la competencia tecnológica y la inclusión
mostraron una tendencia a ser fracciones independentes cuando se analizaron en el plano directo.

El análisis de la estructura compuesta reveló una alta asociación del índice compuesto con uso pedagógico
de IA, competencia en IA y DUA 3.0 (todos coeficientes por encima de 0,84): la personalización también
mostró una relación elevada. El resto de las dimensiones —IA responsable, apoyo institucional e inclusión—
mostraron asociatividades comparativamente menores, aunque en el caso de IA responsable, este fue también
el comportamiento observado con otras dimensiones del estudio.

Sin embargo, dado que varias de estas dimensiones son parte de la propia construcción del índice DUA–
IA, las correlaciones elevadas con el indicador compuesto se tomaron como información complementaria a
las asociatividades con dimensiones independientes. Por esta razón, estas asociatividades constituyen una
evidencia descriptiva de cohesión del índice compuesto y no una relación predictiva independiente.

En todo caso, los resultados mostraban una disposición predominantemente intermedia y heterogénea de
integración DUA–IA. El índice general mostró una media de 3,02 y el 95,9% de los participantes se concentró
en el nivel medio. Las puntuaciones más altas correspondieron al uso pedagógico de IA, competencia en IA
e inclusión, mientras que las puntuaciones más bajas fueron las de IA responsable, apoyo institucional y
personalización.

Las relaciones entre variables completaron este patrón: uso pedagógico (r = 0,906), competencia en IA (r
= 0,872), DUA 3.0 (r = 0,846) y personalización (r = 0,783) fueron las asociatividades más elevadas con el
índice compuesto, aunque la relación prácticamente nula entre competencia en IA e inclusión, a diferencia de
la asociatividad positiva entre DUA 3.0 e inclusión, mostraron diferencias entre las dimensiones tecnológico,
pedagógico e inclusivo del modelo.

DISCUSIÓN

Los datos confieren que la fusión DUA 3.0 - IAG se encuentra en una etapa en gran medida intermedia,
ya que el 95,9% de la población docente ocupa el nivel medio de dicho índice DUA-IA (M = 3,02), lo cual
apunta a que hay competencias y prácticas asociadas a ambas perspectivas aunque no haya una integración
del todo asentada. Este comportamiento se alinea con otros estudios que presentan una aproximación de la
IA y la educación con diferencias en la comprensión tecnológica, la práctica pedagógica y la transformación
de las experiencias de enseñanza-aprendizaje (Reina-Parrado et al., 2025). En este sentido, la aparición
de tecnologías generativas no es un avance educativo en sí misma, sino más bien un primer paso, una
distinción que también coincide con evidencia reciente que muestra que la educación de las IEt no puede
acabarse con su mera utilización discursiva o tecnológica, sino con la adquisición de competencias, de
estructuras curriculares y de oficios pedagógicos que dirijan en todo caso su utilización formativa (Simoni et
al., 2025).El uso pedagógico de la IA (M = 3,16) y la competencia en IA (M = 3,13) fueron las puntuaciones
más altas y que más asociaron con el índice DUA–IA (r = 0,906; r = 0,872). Esto pone de manifiesto que
la integración es muy dependiente de la capacidad del docente por comprender herramientas y trasladar
las herramientas a situaciones educativas concretas. La IAG presenta opciones para generar materiales,
ofrecer retroalimentación y diversificar situaciones también, pero su pedagoquización será dependiente de la
intencionalidad pedagógica con la que se aplique (Kasneci et al., 2023). Intervenciones estructuradas con
IAG también pueden presentarse como una opción para la participación, la eficiencia del aprendizaje y el
pensamiento crítico (Leahy et al., 2025).

Un de los hallazgos clave aparece al poner en comparación la competencia con IA y la inclusión.Mientras
que la competencia tecnológica mantuvo una robusta relación descriptiva con el índice general, su relación
directa con inclusión fue casi nula, no significativa y se estimó con un valor de correlación (r) de -0,008 con un
p >0,883. Por otro lado, DUA 3.0 mostró una correlación positiva, moderada y estadísticamente significativa
con inclusión (r = 0,398, p <0,001). Personalización también halló una correlación positiva y significativa,
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pero de menor efecto (r = 0,203, p <0,001). Estos resultados indican que las competencias tecnológicas y
las dimensiones pedagógicas no se relacionaron en la misma línea con la inclusión educativa. El resultado
es consistente con el DUA como un modelo orientado a la anticipación de la variabilidad y la reducción
de las barreras educativas, con efectos positivos sobre las oportunidades de aprendizaje ya documentadas
(Almeqdad et al., 2023; King-Sears et al., 2023). Esta diferenciación es relevante especialmente entre los
estudiantes que necesitan respuestas con una alta flexibilidad.La educación especial demanda la conjunción
de accesibilidad, ajuste metodológico y participación ante necesidades muy diferenciadas desde los ámbitos
intelectual y físico (Bernal Párraga et al., 2024). Del mismo modo, líneas de aproximación que relacionan
neurociencia, IA y dificultades específicas de aprendizaje sugieren posibilidades de respuesta a perfiles
diferenciados siempre y cuando la tecnología esté sometida a decisiones metodológicas razonablemente
adaptativas a las características del alumnado (Mena Castillo et al., 2026). De esta forma, los hallazgos
permiten distinguir disponer o no de IA o bien diseñar pedagógicamente o no con IA en términos de inclusión.

Esta posible orientación puede intensificarse con el trabajo de las metodologías mediante las cuales el
alumnado se sitúa como participante activo. Se han documentado aportaciones de metodologías activas
desarrolladas en lenguas y literatura (Guerrero Carrera et al. 2024), así como experiencias que las combinan
con IA para el desarrollo de competencias en Bachilleratos (Bernal Parraga et al., 2026).La combinación del
aprendizaje basado en la indagación con laboratorios virtuales se presenta, igualmente, como una alternativa
para diversificar oportunidades de exploración y construcción del conocimiento (Bernal Parraga et al.,
2026). Por esto, DUA, IA y metodologías activas pueden funcionar de forma complementaria para ampliar
las posibilidades de implicación, participación y expresión. En este sentido, DUA 3.0 puede actuar como
mediador pedagógico entre las capacidades tecnológicas de la IA con la inclusión, tal como apuntan quienes
proponen utilizar el DUA como marco para una integración flexible, accesible y responsable de la IA (Mallary
et al., 2025). La personalización refuerza esta interpretación. Aunque presentó una media comparativa menor
(M = 2,86) mantuvo una fuerte asociación con el índice DUA–IA (r = 0,783). La IAG posibilita la producción
de productos u outputs diferentes a partir de inputs diferenciados y, por tanto, con apoyo personalizado y con
feedback flexibles (Nikolopoulou, 2024); pero en el marco del DUA la personalización significa ampliar
alternativas sin perder la autonomía del aprendiz y no proporcionar automáticamente una respuesta diferente
para cada estudiante o aprendiz. Esta lectura concuerda con aquellas experiencias que vinculan chatbots
o asistentes virtuales al aprendizaje personalizado (Jara Chiriboga et al., 2025) y el uso de plataformas
adaptativas para atender necesidades diferenciadas (Chicaiza, 2025) y también se presenta como reflejo de la
puntuación más baja de personalización en perjuicio de competencia y uso de la IA que puede describir una
posible disconformidad entre la adopción tecnológica y la transformación pedagógica.

El uso de IA responsable también mostró la media más baja (M = 2,74), a pesar de que estuviese
relacionada con el índice global (r = 0,576). Este resultado ha de interpretarse también con las prevenciones
de su baja consistencia interna para esta dimensión. Este resultado resulta ser especialmente interesante en
el contexto de problemas relacionados con privacidad, sesgos, desinformación, transparencia y, en su caso,
equidad.La inclusión educativa de la IA comporta que estos dilemas estén explícitos (Akgun & Greenhow,
2022), en especial ya que una serie de aspectos relacionados con la personalización y la accesibilidad pueden
compartir espacio con riesgos en relación con la privacidad, la equidad y la autonomía (García-López &
Trujillo-Liñán, 2025). Por tanto, una educación accesible no puede sustentarse en tecnologías que, a su vez,
proporcionen nuevas formas de exclusión.

Claro que se considera una mayor responsabilidad cuando se incorpora la IA en la toma de decisiones
educativas. La conjunción de la analítica del aprendizaje con la IA responsable permitirse decisiones pedagó-
gicas basadas en los datos: pero siempre quedando la interpretación, la transparencia y la responsabilidad en
manos humanas (Bernal Parraga, 2026). Y la responsabilidad también se traslada a la producción académica:
a pesar de que utilicemos IA para la explicitación, digitación o revisión de contenidos (Villacreses Sarzoza et
al., 2025) es imprescindible acompañar su uso mediante la alfabetización crítica. Desde la DUA 3.0, dar
apoyos no implica reducir la exigencia cognitiva, sino diversificar los medios donde podemos encontrarlos.La
puntuación en la dimensión .apoyo institucional"fue también baja (M = 2,83) y tuvo una relación moderada
con el modelo (r = 0,350), de forma que se añaden significados más allá de la responsabilidad docente indivi-
dual. Al igual que en la IA responsable, la baja consistencia interna también limita dicho significado en esta
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dimensión. Las dificultades en la implementación del DUA tienen más que ver con la formación, los recursos
y las condiciones institucionales de la organización (Zhang et al., 2024), mientras que la formación específica
puede aportar a alcanzar competencias profesionales inclusivas (Rusconi & Squillaci, 2023). Por el contrario,
la IAG irá ligada a una formación específica y a orientaciones institucionales (Estaiteyeh & McQuirter,
2024).El liderazgo educativo puede contribuir a generar condiciones para la innovación y la transformación
conjunta de las prácticas (Troya et al., 2024); por esta razón, formación continua,4458 infraestructura,4459
seguimiento y liderazgo tendrían que ser entendidos como elementos interdependientes del modelo DUA–IA,
dado que la diversidad educativa no puede explicarse únicamente teniendo en consideración la localización
del territorio, ya que las diferencias entre contextos urbanos y rurales y la variabilidad interna observada
en la investigación sugieren que explicarla sólo en función de datos de localización tampoco generaría una
buena explicación. Como el estudio apunta a que la variabilidad interna observada sería el resultado de una
combinación del acceso tecnológico junto con la formación, la experiencia y la cultura institucional que
pudiese haberse consolidado, permite explicar DUA–IA como un ecosistema educativo. En este sentido,
tecnología, metodología activa, inclusión y dimensiones humanas serían las que se articularían entre sí, lo que
coincide con aquellas propuestas que consideran ecosistemas híbridos articulados a partir de la metodología
activa, así como de la IA y de la regulación emocional (Bernal Párraga et al., 2026).

Los resultados deben interpretarse presentando varias limitaciones. En primer lugar, el diseño transversal
que no permite establecer relaciones causales; el hecho de haberse usado autoinformes en la recogida de los
datos puede incluir sesgos perceptivos o de deseabilidad social por parte del participante. En segundo lugar, la
aceptable consistencia interna observada en las dimensiones IA responsable y de apoyo institucional, sumada
a la consistencia moderada-baja observada en la dimensión de personalización, puede ser un indicador de
la limitación que presenta la interpretación de tales dimensiones. En tercer lugar, algunas correlaciones
altas con el índice integrado pueden estar parcialmente relacionadas con el propio proceso de construcción
del indicador compuesto. A partir de aquí, futuras líneas de trabajo deberían contrastar tales relaciones
utilizando modelos de ecuaciones estructurales, diseños longitudinales, observación de prácticas y resultados
directos del alumnado. En resumen, la IAG no es una misma tecnología inclusiva, sino que su contribución a
la educación inclusiva dependería de su articulación a modo de DUA 3.0, personalización, mediación del
profesor y de la responsabilidad ética y del apoyo institucional. Es así como el estudio puede aportar un
desplazamiento del foco desde el de la mera adopción de la tecnología a un modelo DUA–IA centrado en la
variabilidad, la participación y la eliminación de barreras mediante la tecnología, donde la misma IAG no es
una finalidad educativa, sino que ésta puede institucionalizar oportunidades de aprendizaje.

CONCLUSIONES

El presente trabajo permitió explorar integradamente la relación global DUA 3.0-IAG, la personalización,
la inclusión, la participación, el uso responsable de la IAG y el soporte institucional, en una muestra de
366 docentes procedentes de diferentes contextos educativos. De acuerdo con los resultados, la integración
DUA-IA se encuentra de manera mayoritaria a un nivel intermedio, lo que configura un escenario de
transición donde los y las docentes tienen determinadas competencias y utilizan herramientas de IA con
intencionalidad pedagógica a pesar de que esta integración se encuentra todavía lejos de concretarse en
prácticas de personalización e inclusión consolidadas.

La principal evidencia radica en la diferencia que encontramos entre la competencia tecnológica y la
inclusión educativa: la primera, la competencia en IA, muestra una alta asociación con el índice integrado
DUA-IA y, por el contrario, la relación con la inclusión es prácticamente inexistente, y de hecho no
estadísticamente significativa (r = -0,008; p = 0,883).Por su parte, DUA 3.0 presenta un vínculo positivo
y estadísticamente significativo en relación con inclusión (r = 0.398; p <0.001). De estos hallazgos se
puede inferir que contar con competencias para utilizar IA no equivale a utilizar la IA para disminuir las
barreras educativas. Este potencial inclusivo queda supeditado a una mediación pedagógica capaz de poder
atender la variabilidad del alumnado, diversificar las oportunidades de aprendizaje y facilitar las fórmulas de
participación.

La personalización también fue una de las dimensiones que tuvo una cierta relevancia en el modelo
analizado. Los resultados apuntan a la existencia de una distancia entre utilizar herramientas de IA y tener a
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su disposición capacidades adaptativas que sean transformadas en experiencias educativas genuinamente
personalizadas.En este sentido, la integración de la IAG exige que la tecnología se mantenga como subordi-
nada a decisiones pedagógicas, objetivos de aprendizaje y conducción humana, y no lo contrario, dado que
interpretar la automatización como homólogo a personalizar la educación es erróneo.

Los resultados correspondientes a IAR y al soporte institucional deben considerarse exploratorios por la
limitada consistencia interna que se dio en esa dimensión. Por tanto, no constituye argumentos para llegar
a conclusiones fuertes sobre estos constructos, sino que indican que son aspectos que requieren de mayor
investigación. Es ineludible continuar explorando las condiciones institucionales, formativas y éticas que
acompañan la incorporación educativa de la IAG, así como cuestiones vinculadas a la privacidad, a los
sesgos, a la transparencia, a la verificación de información y a la integridad académica.

Los resultados aplicados deben volver a reinterpretarse teniendo en cuenta las limitaciones del diseño
transversal, el predominio de medidas de autoinforme y la incapacidad de analizar relaciones causales. A su
vez, las limitaciones psicométricas encontradas en algunas dimensiones acotan el alcance de ciertas inter-
pretaciones. Investigaciones futuras deberían profundizar y validar previamente la estructura psicométrica
de las escalas y contraponer posteriormente las relaciones propuestas analizando modelos multivariados o
ecuaciones estructurales, diseños longitudinales, observaciones en prácticas docentes e indicadores directos
de participación y aprendizaje estudiantil.

En definitiva, los resultados sugieren que el DUA 3.0 puede ser un marco pedagógico articulador donde
posicione las posibilidades de la inteligencia artificial generativa acerca de experiencias educativas más
adecuadas, participativas e inclusivas. Una educación sin barreras no se traduce automáticamente en tener
tecnologías de las que podamos disponer, sino en tener la capacidad para diseñar experiencias donde
tecnología, pedagogía, ética y condiciones institucionales confluyan para dar respuesta a la diversidad.
De esta forma, la IA tiene que ser entendida como un recurso para ampliar posibilidades educativas, y
la inclusión, la participación y la reducción de barreras estilizan criterios fundamentales para evaluar su
pertinencia pedagógica.
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