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INTRODUCCIÓN. La evaluación de las competencias digitales, pedagógicas y disciplinares de 
los maestros a través del modelo TPACK tiene una amplia aceptación internacional (Jordan y 
Dinh, 2012; Koh, Chai y Tsai, 2013). MÉTODO. En el trabajo que se presenta se han evaluado 
las percepciones de los estudiantes que están finalizando el Grado de Maestro de Primaria en 
diversas universidades españolas sobre sus competencias, a partir del cuestionario de Schmidt et 
al. (2009) y Cabero (2014), basado en el modelo TPACK. Asimismo se han analizado relaciones 
entre el nivel de competencias y el rendimiento general en la titulación, así como la incidencia 
de cursar asignaturas específicas sobre TIC en el plan de estudios. RESULTADOS. Los futuros 
profesores perciben mejores resultados en la dimensión Conocimiento Pedagógico (PK), Cono-
cimiento Tecnológico Pedagógico (TPK) y Conocimiento del Contenido en Lectoescritura (CK-
Lec). Mientras que sus competencias parecen ser más limitadas en Conocimiento del Contenido 
en Matemáticas (CK-Mat) y Conocimiento Tecnológico (TK). El nivel de competencias percibidas 
de los graduados se relaciona con el nivel de rendimiento general de los alumnos en el grado. 
También se observa que los alumnos que han cursado alguna asignatura específica sobre TIC 
en su plan de estudios se sienten mejor preparados en varias dimensiones del modelo TPACK 
(Conocimiento Tecnológico del Contenido, Conocimiento Tecnológico Pedagógico y Conoci-
miento Tecnológico Pedagógico del Contenido). DISCUSIÓN. Los actuales planes de estudios 
universitarios del Grado de Maestro de Primaria están dotando a los futuros docentes de un nivel 
suficiente de competencias profesionales (en base al modelo TPACK), si bien existe un amplio 
margen de mejora que debería abordarse en las universidades y especialmente en aquellos casos 
en los que los planes de estudio no contemplan la oferta de asignaturas específicas sobre las 
tecnologías digitales aplicadas a la educación.

Palabras clave: Competencias docentes, Formación docente, Educación primaria, Tecnología.
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Introducción

Las competencias digitales o competencias TIC 
(Tecnologías de la Información y Comunica-
ción) se han convertido en una competencia 
fundamental de los maestros en la sociedad di-
gital en la que nos encontramos. A su vez, la im-
plantación de los nuevos planes de estudio del 
Grado en Maestro de Educación Primaria plan-
tean como una de las competencias que han de 
adquirir los maestros durante su paso por dichos 
estudios el uso de las tecnología digitales en su 
labor profesional, ya sea en el aula, con los alum-
nos, o para su formación y profesionalización 
docente. Esta competencia resulta necesaria para 
seguir desarrollando sus habilidades docentes de 
manera permanente (in service) que le permitan 
construir su yo docente e irse adaptando a las 
nuevas necesidades y desafíos del ámbito edu-
cativo. Esto explica que en la última década se 
hayan estudiado y delimitado las competencias 
digitales que los docentes deberían poseer para 
su labor (Hernández, 2008; Marquès, 2003; Val-
verde, 2002), señalando diferentes categorías y 
elementos a tener en cuenta como competencias 
técnicas, capacidades técnico-instrumentales, 
capacidades relativas a la actualización profesio-
nal o capacidades pedagógico-didácticas. 

Con esta finalidad ha surgido también el modelo 
TPACK, el cual se ha utilizado en diversos con-
textos (Koh, Chai y Tsai, 2013) y en torno al cual 
hay considerable interés (Jordan y Dinh, 2012). 
Este modelo se focaliza en diferentes dimensio-
nes relativas a los contenidos del currículo o dis-
ciplinas, la pedagogía o forma de enseñar-apren-
der esos contenidos y la tecnología y los recursos 
que estas generan, así como las relaciones entre 
dichas dimensiones. El modelo TPACK fue for-
mulado por Mishra y Koehler (2006) y distingue 
tres dimensiones básicas de formación y las cua-
tro intersecciones entre ellas, identificando un 
total de siete dimensiones (figura 1):

1.  Conocimiento del Contenido (CK-Con-
tent Knowledge): conocimiento que tie-
ne el docente de los temas específicos o 

área que debe enseñar al alumnado, in-
cluyendo, entre ellos, conceptos, teorías, 
hechos y procedimientos de su área. 

2.  Conocimiento Pedagógico (PK-Peda-
gogical Knowledge): conocimiento que 
tiene el docente de las actividades peda-
gógicas, los procesos, las prácticas o los 
métodos de enseñanza y aprendizaje que 
podría usar en el proceso de enseñanza-
aprendizaje y cómo se relacionan con los 
fines educativos a alcanzar. Por ejemplo, 
incluye el conocimiento sobre técnicas 
o métodos que pueden ser usadas en el 
aula y estrategias para la evaluación de 
los estudiantes.

3.  Conocimiento Tecnológico (TK-Techno-
logicalKnowledge): conocimiento que 
tiene el docente de las diferentes tecno-
logías para desarrollar su actividad de 
enseñanza. Por ejemplo, incluye el co-
nocimiento de los sistemas operativos y 
el hardware, cómo instalar programas y 
cómo crear documentos. También seña-
lan como importante la habilidad para 
aprender y adaptarse a las nuevas tecno-
logías que surgen.

4.  Conocimiento Pedagógico del Conteni-
do (PCK-Pedagogical Content Knowled-
ge): conocimiento didáctico sobre un 
área de contenido, lo que implica faci-
litar el aprendizaje del alumnado sobre 
tal área. Esta dimensión incluye conocer 
qué enfoques y estrategias de enseñan-
za se ajustan mejor al contenido y cómo 
pueden ser trabajados los diferentes ele-
mentos del contenido para una enseñan-
za eficaz.

5.  Conocimiento Tecnológico del Contenido 
(TCK-Technological Content Knowled-
ge): conocimiento sobre cómo representar 
conceptos específicos con la tecnología, es 
decir, es el conocimiento sobre la forma 
en que la tecnología y el contenido están 
recíprocamente relacionados. Los docen-
tes necesitan conocer la forma en que los 
contenidos de su área pueden verse afec-
tados por la aplicación de la tecnología.
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6. Conocimiento Tecnológico Pedagógico 
(TPK-Technological Pedagogical, Know-
ledge): conocimiento de las estrategias 
pedagógicas generales que se pueden 
realizar a través de las tecnologías. Esto 
puede incluir conocer herramientas que 
existen para una determinada tarea (como, 
por ejemplo, controlar la asistencia o eva-
luar), la habilidad para escoger una he-
rramienta basándose en su eficacia o 
adecuación a la tarea y la habilidad para 
aplicar estrategias pedagógicas al usar 
las tecnologías.

7. Conocimiento Tecnológico Pedagógico 
del Contenido (TPACK-Technological 
Pedagogical Content Knowledge): co-
nocimiento de un docente sobre cómo 
desarrollar estrategias didácticas espe-
cíficas sobre diversos temas empleando 
las TIC para facilitar el aprendizaje. Por 
lo cual, es una forma de conocimiento 
que va más allá de los tres componentes 
(contenido, pedagogía y tecnología) e 
incluye, por ejemplo, el conocimiento de 
estrategias pedagógicas que permiten el 
uso de tecnologías de forma efectiva para 
enseñar el contenido y el conocimiento 
de qué aspectos hace que un contenido 
sea fácil o difícil de aprender y cómo la 
tecnología puede ayudar en algunos de 
los problemas a los que los estudiantes 
se enfrentan.

Este modelo se está utilizando para el diseño 
de actividades de formación docente (Casadei y 
Barrios, 2013; Chai, Koh y Tsai, 2010; Hu y Fyfe, 
2010) y para conocer y estudiar las competen-
cias y conocimientos de los docentes, tanto a ni-
vel nacional como internacional (Archambault 
y Crippen, 2009; Jang y Tsai, 2013; Lin, Tsai, 
Chai y Lee, 2013; Roig y Flores, 2014; Roig, 
Mengual y Quinto, 2015; Wetzel y Marshall, 
2012). También, teniendo en cuenta la repercu-
sión y necesidad de este tipo de competencias, 
se están realizando estudios en el ámbito de la 
formación inicial docente (Koh y Chai, 2011; 
Öz, 2015; Pamuk, 2012; Sahin, Celik, Akturk y 

Aydin, 2013; Uçar, Demir y Hiğ  de, 2014), como 
base de construcción sobre la que se desarrolla 
la futura formación y labor profesional.

Para la evaluación de dichos conocimientos se 
han utilizado diferentes instrumentos, todos 
ellos teniendo en consideración las dimensio-
nes del modelo TPACK. Algunos ejemplos los 
encontramos en Schmidt et al. (2009), dise-
ñando un cuestionario para futuros docentes 
que cursan su formación inicial para trabajar 
en educación primaria o infantil, cuya utiliza-
ción está bastante extendida. Albion, Jamieson-
Proctor y Finger (2010) desarrollan un instru-
mento para examinar las competencias TPACK, 
participando en el estudio estudiantes que se-
rían docentes en la etapa de educación infan-
til, primaria, secundaria y educación especial. 
Otro ejemplo lo encontramos en Bilici, Yamak, 
Kavak y Guzey (2013), los cuales crearon un 
instrumento para determinar las creencias en 
autoeficacia, siguiendo el modelo TPACK, de 
futuros docentes de Ciencias. A su vez, para 
docentes ya en ejercicio, Archambault y Crip-
pen (2009) nos presentan un cuestionario para 

FIGURA 1. Modelo TPACK 

Fuente: http://tpack.org.

Conocimiento
Tecnológico Pedagógico

del Contenido 
(TPACK)

Conocimiento
Tecnológico 
Pedagógico

(TPK)

Conocimiento
Pedagógico

(PK)

Conocimiento
Tecnológico 

(TK)

Conocimiento
Tecnológico

del Contenido 
(TCK)

Conocimiento
del 

Contenido 
(CK)

Conocimiento
Pedagógico

del Contenido 



Ana García-Valcárcel y Marta Martín del Pozo

72 • Bordón 68 (2), 2016, 69-84, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577

medir los conocimientos de docentes online de 
los niveles educativos del K-12 tomando como 
referencia el modelo TPACK y, por otro lado, 
Jang y Tsai (2012) desarrollaron un cuestiona-
rio para examinar los conocimientos de los do-
centes de Matemáticas y Ciencias de primaria, 
considerando las dimensiones del TPACK pero 
centrándose específicamente en el uso de piza-
rras digitales interactivas.

Nuestro trabajo se ha centrado en la etapa de la 
formación inicial de los docentes de educación 
primaria. Por lo cual, presentamos los resulta-
dos de un estudio que tiene como principal ob-
jetivo conocer si los estudiantes que obtienen el 
Grado en Maestro de Educación Primaria sien-
ten que están preparados para llevar a cabo su 
práctica profesional como maestros/as en lo que 
respecta a sus conocimientos pedagógicos, tec-
nológicos y de contenido, siguiendo para ello el 
modelo TPACK.

A nivel inferencial, se ha tratado de estudiar 
la relación entre el nivel de rendimiento aca-
démico del estudiante y las competencias que 
mide el modelo TPACK. En segundo lugar se 
ha querido saber en qué medida la presencia, en 
el plan de estudios, de asignaturas orientadas a 
la adquisición de competencias TIC incide en 
la preparación de los estudiantes, frente a un 
modelo de tratamiento transversal de las com-
petencias digitales. Por último, se ha analizado 
la relación entre el uso de recursos abiertos en 
el periodo de formación y la adquisición de 
competencias.

Metodología

Para responder a los objetivos planteados se 
opta por un enfoque de carácter cuantitativo, 
basándonos en la técnica de encuesta, tratando 
de alcanzar una amplia muestra de estudiantes 
pertenecientes a los dos últimos cursos (3º y 
4º curso) del Grado en Maestro de Educación 
Primaria de diversas universidades españolas. 
Para la recogida de información se utilizó un 

cuestionario tipo Likert (escala de 5 puntos) ya 
validado, siguiendo el modelo TPACK (Schmidt 
et al., 2009; Cabero, 2014), compuesto por 47 
ítems que recogen información de las siete di-
mensiones del modelo:

1. Conocimiento Tecnológico (TK): 7 
ítems.

2. Conocimiento del Contenido (CK): 12 
ítems.
2. 1. Conocimiento del Contenido en 

Matemáticas (CK-Mat): 3 ítems.
2. 2. Conocimiento del Contenido en Es-

tudios Sociales (CK-Soc): 3 ítems.
2. 3. Conocimiento del Contenido en 

Ciencias (CK-Cie): 3 ítems.
2. 4. Conocimiento del Contenido en 

Lectoescritura (CK-Lec): 3 ítems.
3. Conocimiento Pedagógico (PK): 7 ítems.
4. Conocimiento Pedagógico del Conteni-

do (PCK): 4 ítems.
5. Conocimiento Tecnológico del Conteni-

do (TCK): 4 ítems.
6. Conocimiento Tecnológico Pedagógico 

(TPK): 5 ítems.
7. Conocimiento Tecnológico Pedagógico 

del Contenido (TPACK): 8 ítems.

La fiabilidad del cuestionario, obtenida en base 
al cálculo del Alfa de Cronbach, es de 0,935, 
lo que nos indica que posee una fuerte consis-
tencia interna. Además, se incorporaron otras 
preguntas, en concreto la nota media aproxima-
da en el grado, si se ha cursado alguna asigna-
tura específica sobre TIC y en qué medida se 
han utilizado a lo largo de la titulación recursos 
abiertos, además de las preguntas de identifica-
ción.

La aplicación del cuestionario se llevó a cabo 
al finalizar el curso 2014-2015 en 14 universi-
dades diferentes, que participan en el estudio 
a través de la Red Universitaria de Tecnolo-
gía Educativa (RUTE). La muestra obtenida 
está compuesta por 301 estudiantes futuros 
maestros y maestras de educación primaria de 
los últimos cursos de grado (3º y 4º curso), 
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procedentes de las universidades que a conti-
nuación se mencionan: Universidad Autóno-
ma de Madrid (28 estudiantes), Universidad 
Católica de Valencia San Vicente Mártir (21), 
Universidad de Alcalá (31), Universidad de 
Alicante (38), Universidad de Cantabria (13), 
Universidad de Castilla-La Mancha (23), Uni-
versidad de La Laguna (3), Universidad de 
Málaga (13), Universidad de Salamanca (29), 
Universidad Pontificia Comillas (4), Universi-
dade de Santiago de Compostela (31), Univer-
sidade de Vigo (6), Universitat de Barcelona 
(16) y Universitat de València (45). 

Resultados

Del total de estudiantes, 227 eran mujeres y 74 
hombres, lo que se encuentra en consonancia 
con la población de estudiantes de esta titula-
ción. En cuanto a su edad, 191 estudiantes eran 
menores de 23 años, 73 tenían una edad com-
prendida entre los 23 y los 26 años y 37 alum-
nos eran mayores de 26 años. Además, otros 
datos a tener en cuenta acerca de la muestra es 
que 21 alumnos tienen otros estudios universi-
tarios anteriores (7%). 

En cuanto a su rendimiento en el Grado en 
Maestro de Primaria, indican lo siguiente: la 
mayoría (53%) tiene una calificación media en-
tre 7 y 8, un 25% han obtenido calificaciones 
entre 8 y 9, y un 13% se encuentra en un pro-
medio de 6 a 7 en sus calificaciones. Los que su-
peran el 9 representan un 7% y son minoritarios 
los alumnos que obtienen de 5 a 6 (1%).

El 89% de los estudiantes indican haber cursa-
do alguna asignatura específica sobre TIC en su 
plan de estudios. 

En cuanto al uso, a lo largo de la titulación, de 
recursos abiertos (es decir, materiales con li-
cencia Creative Commons, software libre…), 
el 34% responden que “nunca o casi nunca”, 
mientras el 48% responden “con cierta frecuen-
cia” y el 18% “frecuentemente”. 

Siguiendo las dimensiones del modelo TPACK, 
en la figura 2 se reflejan las medias obtenidas 
en cada una de ellas. En primer lugar, pode-
mos ver que las medias (en este caso se trata 
de medias ponderadas para poder comparar 
las dimensiones, al tener cada una un núme-
ro diferente de ítems) se encuentran entre la 
puntuación 3,47 (Conocimiento del Conte-
nido en Matemáticas y Conocimiento Tecno-
lógico) y 3,97 (Conocimiento Pedagógico), 
por lo que alcanzan valores superiores al valor 
central, que sería 2,5, aunque ninguna de las 
dimensiones alcanza valores superiores a 4. 
Los coeficientes de variabilidad (CV) son ba-
jos, lo que indica una cierta homogeneidad en 
las puntuaciones. En líneas generales, los es-
tudiantes futuros docentes presentan mayores 
conocimientos en la dimensión Conocimiento 
Pedagógico, Conocimiento Tecnológico Peda-
gógico, en Conocimiento del Contenido en 
Lectoescritura y Conocimiento Pedagógico del 
Contenido. Con medias más bajas se reflejan 
la dimensión TPACK, las subdimensiones de 
Conocimiento del Contenido en Ciencias y en 
Ciencias Sociales, seguidas por la dimensión 
Conocimiento Tecnológico del Contenido. Por 
último, las medias más bajas se obtienen en 
Conocimiento del Contenido en Matemáticas 
y Conocimiento Tecnológico. Como se puede 
ver, todas las dimensiones obtienen medias en 
torno al valor 3,5.

Se realizó un análisis inferencial para conocer 
si había diferencias significativas en función 
de las variables de identificación, tales como 
el sexo, la edad y la obtención de otros títu-
los universitarios anteriores, así como estu-
diar la relación entre el nivel de competencias 
percibido y el rendimiento académico medio 
en el Grado de Maestro, variables del plan de 
estudios como haber cursado alguna asigna-
tura específica sobre TIC y el uso de recursos 
abiertos durante los estudios, es decir, mate-
riales con licencia Creative Commons o soft-
ware libre, todo ello comparándolo con las 
distintas dimensiones y subdimensiones del 
TPACK.
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En el caso del sexo, se realizó una prueba t para 
muestras independientes para comprobar si ha-
bía diferencias significativas entre los hombres 
y las mujeres en cada una de las dimensiones 
del modelo. Los resultados indican diferencias 
significativas en la dimensión TK, superando 
los varones) a las mujeres (ver tabla 1). A su 
vez, también hay diferencias significativas en 
Conocimiento del Contenido en Lectoescritu-
ra, con menores puntuaciones en los varones 
que en las mujeres. De este modo, los hombres 
se sienten más preparados en los Conocimien-
tos Tecnológicos (TK), siendo, en el caso del 
Conocimiento del Contenido en Lectoescritura 
ellas las que se sienten mejor formadas.

En lo que respecta a la edad, es preciso seña-
lar que se establecieron tres categorías de edad 
en el cuestionario: “Menor de 23 años”, “23-26 
años” y “Mayor de 26 años”. Para comprobar si 
existían diferencias significativas se realizó un 
ANOVA, no encontrando diferencias significa-
tivas en ninguna de las dimensiones y subdi-
mensiones. En este sentido, la edad de los fu-
turos docentes no influye en sus conocimientos 
en las dimensiones del modelo TPACK.

En cuanto a la obtención de otros títulos univer-
sitarios, se preguntó a los estudiantes si anterior-
mente habían obtenido otra titulación. Teniendo 
en cuenta sus respuestas, se realizó una prueba 

FIGURA 2. Competencias de los estudiantes universitarios (medias en dimensiones)
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TABLA 1. Diferencias significativas (prueba t) entre las submuestras (por sexo) en las dimensiones del modelo 

TPACK

Var. Dep.

Variable independiente:
sexo

Estadísticos

Varones
n=74

Mujeres
n=227 t p

Tamaño
Efecto

d Cohen

TK

M SD M SD

26,38 4,57 23,63 5,09 4,14 0,000 0,55

CK-Lect. 10,78 2,43 11,57 2,46 -2,40 0,017 0,32
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t para muestras independientes y se obtuvieron 
diferencias significativas en la dimensión TPACK 
entre estudiantes que no tenían otra titulación 
universitaria y los que sí la tenían, estos últimos 
con resultados inferiores, lo que resulta llamati-
vo. El tamaño del efecto es moderado (ver tabla 
2). Al observar este resultado se hace necesario 
indicar qué tipo de titulaciones universitarias 
poseen, centrándonos específicamente en aque-
llas de la rama de la educación al tratarse de la 
dimensión TPACK (que engloba la intersección 
entre contenidos, tecnología y pedagogía). En 
este sentido, 21 estudiantes señalan poseer otra 

titulación universitaria, de los cuales 10 han rea-
lizado estudios de Ciencias Sociales y Jurídicas 
y 9 de Humanidades.

En cuanto al rendimiento académico medio 
en el Grado de Maestro, se realizó una prueba 
ANOVA y se obtuvieron diferencias significati-
vas en las subdimensiones de Conocimiento del 
Contenido referidas a Matemáticas, Ciencias 
Sociales y Ciencias, también en la dimensión 
Conocimiento Pedagógico y en la dimensión 
Conocimiento del Contenido (total) (ver tabla 
3). A su vez se realizaron pruebas post-hoc para 

TABLA 2. Diferencias significativas (prueba t) entre las submuestras (en función de la posesión o no de otra 

titulación universitaria) en las dimensiones del modelo TPACK

Var. Dep.

Variable independiente:
posesión de titulación universitaria

Estadísticos

No 
n=280

Sí
n=21 t p

Tamaño
Efecto

d Cohen

TPAK

M SD M SD

29,50 4,74 27,33 5,52 1,99 0.047 0,45

 

TABLA 3. Estudio de las diferencias significativas (ANOVA) entre las submuestras (por rendimiento 

académico en el Grado) en las dimensiones del modelo TPACK

Var. dep.

Variable independiente:
rendimiento académico en el Grado

Estadísticos

Media
F

Difer.
signif.

p
Sch.

p
Bonf.

Tamaño
efecto
η2

A
5 a 6

B
6 a 7

C
7 a 8

D
8 a 9

E
9 a 10

CK-Mat. 10,00 9,28 10,13 11,12 12,32 6,84
B-D
B-E
C-E

0,011
0,001
0,009

0,003
0,000
0,002

0,08

CK-Soc. 12,5 10,03 10,70 10,39 11,86 3,59 B-E 0,039 0,015 0,05

CK-Cien. 9,00 9,68 10,75 10,59 12,36 7,19
B-E
C-E
D-E

0,000
0,015
0,011

0,000
0,005
0,003

0,09

CK-Total 44,0 40,30 42,76 43,75 48,27 6,52

B-E
C-E
B-D
D-E

0,000
0,003
0,079
0,052

0,000
0,001
0,039
0,022

0,08
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conocer entre qué categorías estaban las diferen-
cias. Cuando el número de categorías de la varia-
ble independiente utilizadas en cada uno de los 
contrastes es superior a 2 se deben realizar com-
paraciones múltiples, lo que puede suponer un 
determinado riesgo de cometer errores tipo I (re-
chazar falsamente la hipótesis nula). Para asegu-
rarnos de que esto no ocurre hemos aplicado las 
pruebas de Scheffé y Bonferroni. Los resultados 
se muestran en la tabla 3. Destacamos el hecho de 
que solo en dos casos (los dos últimos de la tabla) 
encontramos divergencias en la interpretación 
de la significatividad, resultando significativa en 
función de la p de Bonferroni. También se pre-
senta el tamaño del efecto (puntuación eta “η2”), 
por tratarse de ANOVA, pudiéndose apreciar que 
los valores son muy pequeños, por lo que las dife-
rencias entre los grupos son poco relevantes.

En la subdimensión CK en Matemáticas, hay 
diferencias significativas entre los estudiantes 
que señalan tener un rendimiento en el Grado 
de Maestro de aprobado alto (6 a 7 puntos) y los 
que señalan un rendimiento de notable alto (8 a 
9 puntos); y también con los que señalan un ren-
dimiento de sobresaliente (9 a 10 puntos). Por 
otro lado, también hay diferencias significativas 
entre los alumnos que indican un rendimiento 
de notable (7 a 8 puntos) y los que señalan un 
rendimiento de sobresaliente. De este modo, se 
observa que los alumnos que presentan un ma-
yor rendimiento en el grado son los que sienten 
que están más preparados en la subdimensión de 
Conocimiento del Contenido en Matemáticas.

En cuanto a la subdimensión CK en Ciencias 
Sociales, se han obtenido diferencias significa-
tivas entre los alumnos que indican haber teni-
do un rendimiento en el Grado de Maestro de 
aprobado alto y los que alcanzan el sobresalien-
te. En este sentido, los estudiantes que mani-
fiestan un rendimiento mayor se sienten mejor 
preparados en la subdimensión Conocimiento 
en Contenido en Ciencias Sociales.

Respecto a la subdimensión CK en Ciencias, se 
han encontrado diferencias significativas entre 

los estudiantes que señalan haber logrado un 
rendimiento a lo largo del Grado de Maestro de 
sobresaliente con respecto, tanto a los que seña-
lan un rendimiento de aprobado alto, como a los 
que señalan unas notas de notable; y también a 
los que indican un notable alto. De esta manera, 
los alumnos que presentan un rendimiento ma-
yor a lo largo del Grado son los que se sienten 
más formados en cuanto a la subdimensión Co-
nocimiento del Contenido en Ciencias.

En coherencia con lo anterior, en la dimensión 
Conocimiento del Contenido (total), existen 
diferencias significativas entre los estudiantes 
que indican un rendimiento medio de sobresa-
liente con respecto tanto a los que señalan un 
rendimiento de aprobado alto como a los que se 
sitúan en notable. Igualmente, esto indica que 
los estudiantes que manifiestan haber tenido un 
mayor rendimiento en el grado son los que se 
sienten más formados en la dimensión Conoci-
miento del Contenido.

Sin embargo, en la dimensión Conocimiento 
Pedagógico, en las pruebas post-hoc realizadas 
no se han obtenido diferencias significativas en-
tre grupos en función del rendimiento medio de 
los alumnos en el Grado en Maestro.

En lo que respecta a las variables del plan de 
estudios, siendo en este caso, si el estudiante 
ha cursado alguna asignatura específica sobre 
TIC o no, se ha realizado una prueba t para 
muestras independientes (ver tabla 4) y se han 
encontrado diferencias significativas en la di-
mensión Conocimiento Tecnológico del Con-
tenido (TCK) entre los que sí han cursado al-
guna asignatura específica sobre TIC y los que 
no han cursado asignatura específica sobre ello. 
También se han obtenido diferencias significati-
vas en la dimensión Conocimiento Tecnológico 
Pedagógico (TPK) y en la dimensión Conoci-
miento Tecnológico Pedagógico del Contenido 
(TPACK). El tamaño del efecto puede conside-
rarse mediano. De este modo, se podría decir 
que el haber cursado una asignatura específica 
sobre TIC influye de manera positiva en que los 



¿Se sienten preparados los graduados en Maestro de Primaria para afrontar la profesión docente?

Bordón 68 (2), 2016, 69-84, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 • 77

alumnos se sientan mejor preparados en cuanto 
a las dimensiones Conocimiento Tecnológico 
del Contenido (TCK), Conocimiento Tecnoló-
gico Pedagógico (TPK) y Conocimiento Tecno-
lógico Pedagógico del Contenido (TPACK).

En lo referente a la utilización, a lo largo de la 
titulación de Maestro, de recursos abiertos, es 

decir, materiales con licencia Creative Com-
mons o software libre, se ha realizado una prue-
ba ANOVA obteniendo diferencias significativas 
en las dimensiones Conocimiento Tecnológico 
(TK), Conocimiento del Contenido (CK), Cono-
cimiento Pedagógico (PK), Conocimiento Pe  da-
gógico del Contenido (PCK), Conocimiento Tec-
nológico del Contenido (TCK), Conocimiento 

TABLA 4. Diferencias significativas (prueba t) entre las submuestras (en función de haber o no cursado alguna 

asignatura sobre TIC) en las dimensiones del modelo TPACK

Var. Dep.

Variable independiente:
cursar alguna asignatura sobre TIC

Estadísticos

No 
n=32

Sí
n=269 t p

Tamaño
efecto

d CohenM SD M SD

TCK 12,78 3,17 14,15 3,08 -2,36 0,019 0,44

TPK 17,97 3,27 19,67 2,97 -3,03 0,003 0,57

TPACK 27,69 5,04 29,54 4,76 -2,07 0,039 0,39

TABLA 5. Estudio de las diferencias significativas (ANOVA) entre las submuestras (por uso o no de recursos 

abiertos) en las dimensiones del modelo TPACK

Var. dep.

Variable independiente:
uso de recursos abiertos

Estadísticos

Media

F
Difer.
signif.

p
Sch.

p
Bonf.

Tamaño
efecto
η2

A
Nunca o 

casi nunca

B
De vez en 
cuando

C
Frecuente-

mente

TK 22,26 24,65 27,22 19,47
A-B
A-C
B-C

0,001
0,000
0,004

0,000
0,000
0,003

0,11

CK Total 41,28 43,85 44,52 6,96
A-B
A-C

0,006
0,008

0,004
0,006

0,04

CK-Mat 9,75 10,72 10,87 5,04
A-B
A-C

0,018
0,043

0,014
0,036

0,03

PCK 14,36 14,77 15,26 3,22 A-C 0,044 0,038 0,02

TCK 12,32 14,59 15,59 29,00
A-B
A-C

0,000
0,000

0,000
0,000

0,16

TPK 18,32 19,86 20,70 13,94
A-B
A-C

0,000
0,000

0,000
0,000

0,08

TPACK 26,97 30,27 31,35 22,59
A-B
A-C

0,000
0,000

0,000
0,000

0,13
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Tecno lógico Pedagógico (TPK) y Conoci-
miento Tec noló gico Pedagógico del Conteni-
do (TPACK), así como en las subdimensiones 
de Conocimiento del Contenido en Matemáti-
cas y Estudios Sociales. En la tabla 5 se mues-
tran las diferencias significativas una vez rea-
lizadas las pruebas post-hoc.

Teniendo en cuenta los datos de la tabla 5 se 
puede decir que los estudiantes que señalan ha-
ber utilizado a lo largo de la titulación de Maes-
tro recursos abiertos con mayor frecuencia se 
sienten más preparados en las dimensiones del 
modelo TPACK: Conocimiento Tecnológico, 
Conocimiento en Contenido, Conocimiento 
en Contenido en Matemáticas, Conocimiento 
Pedagógico del Contenido, Conocimiento Tec-
nológico del Contenido, Conocimiento Tecno-
lógico Pedagógico y Conocimiento Tecnológico 
Pedagógico del Contenido.

Discusión

La completa y eficaz integración de las TIC en 
la enseñanza comprende las siete dimensiones 
del modelo TPACK, que aluden a conocimien-
tos tecnológicos, pedagógicos y disciplinares, 
así como sus interacciones. Como señalan Ar-
chambault y Crippen (2009), este modelo pre-
senta una estructura organizacional útil para 
describir las relaciones complejas entre las 
áreas esenciales de la tecnología, la pedagogía y 
los contenidos disciplinares que deben dominar 
los docentes.

Los profesores en formación deberían apreciar 
el impacto de estos tres tipos de conocimiento 
en sus competencias profesionales como maes-
tros y la formación inicial tendría que diseñar 
experiencias y proveer oportunidades para de-
sarrollar estas competencias, integrando diver-
sos tipos de actividades tales como presentación 
de modelos y buenas prácticas, observación vi-
caria, autoexploración, valoración crítica de la 
integración de las TIC en los procesos de apren-
dizaje, etc. (Koh y Chai, 2011). En definitiva, 

se debe hacer un esfuerzo para desarrollar siste-
mas de formación que ofrezcan oportunidades 
de conectar el conocimiento pedagógico, disci-
plinar y tecnológico.

El trabajo realizado ha permitido obtener una 
medida de la adquisición de las competencias 
propuestas en dicho modelo, poniendo de ma-
nifiesto un nivel suficiente en algunas dimen-
siones, como Conocimiento de Contenido en 
Matemática (CK-Mat) y Conocimiento Tecno-
lógico (TK), que alcanzan la puntuación más 
baja (3,47 sobre 5). Mientras que en otras di-
mensiones se alcanza un nivel superior, como 
en Conocimiento Pedagógico (PK), que se 
eleva a 3,97 puntos (máxima puntuación) y 
Conocimiento Tecnológico Pedagógico (TPK) 
situado en 3,90. En función de estos resulta-
dos, en consonancia con las conclusiones del 
estudio de Roig et al. (2015), podemos decir 
que la formación inicial de los maestros no está 
excesivamente focalizada en el conocimiento 
tecnológico, tal como sugieren algunos autores 
como Lin et al. (2013), sino que más bien se po-
tencia la preparación pedagógica en las univer-
sidades españolas. Asimismo se quiere recalcar 
la importancia de aumentar la satisfacción de 
los estudiantes con el nivel competencial adqui-
rido, otorgándoles confianza en sus propias ha-
bilidades docentes, como factor que puede afec-
tar su empleabilidad, tal como sugieren Torres 
y Vidal (2015). Según estos autores, en base a 
los resultados que obtienen en un estudio so-
bre la percepción de estudiantes y empleadores 
sobre el desarrollo de competencias digitales 
en la educación superior, ni las empresas ni los 
graduados están satisfechos con el nivel de ha-
bilidades y competencias adquiridas, indicando 
que los nuevos modelos de enseñanza-apren-
dizaje cumplen un papel clave en este sentido. 
Resulta preocupante el desajuste entre las com-
petencias de los graduados y las demandas del 
desempeño profesional, en concreto sobre el 
área de las habilidades informacionales y tecno-
lógicas. Esto requiere la reflexión sobre la ade-
cuación de los planes de estudios universitarios 
para tratar de minimizar el hueco entre lo que 
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ofrece la educación universitaria y las deman-
das (competencias) de los puestos de trabajo.

Estos resultados coinciden con lo observado en 
algunas universidades concretas. Cózar y Robli-
zo (2014) constatan bajos conocimientos sobre 
el manejo de recursos digitales  educativos en 
los graduados en Maestro en Albacete; Pren-
des, Castañeda y Gutiérrez (2010) manifiestan 
su preocupación al estudiar la formación de los 
futuros maestros en Murcia y obtener resulta-
dos mediocres en estas competencias, por cuan-
to una gran parte de su trabajo pasará por la 
creación, evaluación y/o adaptación de recursos 
digitales a su práctica docente.

Las percepciones de los profesores en formación 
sobre las dimensiones del modelo TPACK no di-
fieren en función del género y la edad, resultado 
que coincide con investigaciones previas (Koh y 
Chai, 2011). Sin embargo, sí hay diferencias en 
el nivel competencial en función del rendimien-
to general del estudiante en la titulación, prin-
cipalmente en la dimensión de Conocimiento 
de Contenido (CK), tanto en el referido a Ma-
temáticas como a Ciencias y Ciencias Sociales, 
lo que resulta coherente con el planteamiento de 
los planes de estudios de Maestro de Primaria, en 
los que las didácticas específicas de los conteni-
dos juegan un papel relevante. Mientras que no 
se han observado diferencias en las dimensiones 
relacionadas con el conocimiento Pedagógico 
(PK) y Tecnológico (TK), lo que demuestra que 
la competencia digital se plantea como una com-
petencia nuclear en la formación universitaria 
cuya adquisición debe asegurarse en todos los 
casos para un adecuado desempeño profesional. 
En cualquier caso, debemos afirmar que es nece-
sario seguir trabajando en las universidades para 
que el dominio de las competencias digitales sea 
una realidad en los graduados en Maestro, con-
siderando que la demanda de habilidades de ciu-
dadanía digital afecta de forma muy directa el rol 
de los maestros en los nuevos escenarios educa-
tivos. Por esta razón, la formación, tanto inicial 
como permanente, es clave para cumplir con las 
expectativas sociales al respecto y avanzar hacia 

un concepto de ciudadanía digital que abarque a 
todas las capas sociales, como un derecho de la 
ciudadanía en la era digital (Ferrari, 2013), pro-
ceso en el que se han de implicar directamente 
todos los maestros de educación primaria.

Por otra parte, los planes de estudios y cursos 
de formación deben concienciar sobre la impor-
tancia de los usos pedagógicos de la tecnolo-
gía y de las representaciones de los contenidos 
disciplinares a través de los materiales digitales, 
para incidir en un aumento de las competen-
cias TPACK (Cabero, 2014). En nuestro estudio 
se ha detectado que en aquellos programas de 
formación en los que se han incluido asignatu-
ras específicas sobre TIC, los estudiantes han 
conseguido mayores competencias sobre Co-
nocimiento Tecnológico del Contenido (TCK), 
Conocimiento Tecnológico Pedagógico (TPK) y 
Conocimiento Tecnológico Pedagógico de Con-
tenido (TPACK). Esto refuerza el argumento 
de la necesidad de este tipo de asignaturas en 
la formación inicial de los maestros, a pesar de 
que pueda plantearse como una competencia 
transversal en la que incidan el resto de asig-
naturas del plan de estudios. Cuestión que ha 
sido debatida en diversos foros de tecnología 
educativa desde la puesta en marcha de los nue-
vos Grados de Maestro y sobre la que la Red 
Universitaria de Tecnología Educativa (RUTE, 
2014) se manifestó posicionándose a favor de 
la implementación de asignaturas sobre tecno-
logías digitales en la educación.

Un resultado interesante del estudio es la re-
lación encontrada entre el uso de recursos 
abiertos (software libre, materiales con licencia 
Creative Commons) a lo largo de la titulación 
y la adquisición de competencias docentes. Se 
han apreciado relaciones significativas en prác-
ticamente todas las dimensiones del modelo 
TPACK (TK, CK, CK-Mat, PCK, TCK, TPK, 
TPACK), lo que nos lleva a resaltar la impor-
tancia de conocer y utilizar este tipo de recursos 
en la formación de los futuros maestros; idea 
que ha sido resaltada por autores como Valver-
de (2002) o Glasserman y Ramírez (2014).



Ana García-Valcárcel y Marta Martín del Pozo

80 • Bordón 68 (2), 2016, 69-84, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577

En conclusión, este estudio permite una mejor 
comprensión de las percepciones de los docentes 
en formación sobre los conocimientos adquiridos, 
relacionados con el modelo TPACK, en la titula-
ción universitaria que les habilita para el ejercicio 
de la profesión de maestro. Tal como señalan Fin-
ger, Jamieson-Proctory Albion (2010) tenemos 
que fomentar la aplicación de nuevas estrategias 
para preparar mejor a los futuros profesores, los 
cuales deberán abordar nuevos retos en sus au-
las, muchos de ellos relacionados con el uso de 
las tecnologías digitales. Para ello se requiere una 
mayor profundización en el modelo TPACK, de 
modo que se pueda transferir a los programas de 
formación del profesorado, para que estos aumen-
ten las capacidades de los futuros profesionales.

Como línea de investigación futura, compartimos 
con Koh y Chai (2011) la necesidad de realizar 
estudios longitudinales para hacer el seguimiento 
del desarrollo de las cohortes de docentes en for-
mación a lo largo del tiempo. También resulta su-
gerente la propuesta de Lin et al. (2013) de inves-
tigar los efectos de la exposición a la tecnología 
de los estudiantes de cara a su formación en las 
dimensiones del modelo TPACK, sin olvidar el 
interés de la investigación basada en la evidencia 
que propugna Finger et al. (2010). En cualquier 
caso, no habría que olvidar que la formación ini-
cial del profesorado de primaria, en el área de la 
integración de las tecnologías en la educación, 
debe buscar fundamentalmente el beneficio de 
los procesos de aprendizaje de los niños.

Nota

* Agradecemos la colaboración de RUTE y de todos los profesores que se han implicado en la recogida de datos en 

las diferentes universidades que han participado en este estudio. En el caso del segundo autor, es preciso agradecer la 

financiación recibida de una ayuda predoctoral del Programa FPU (Formación del Profesorado Universitario) del Minis-

terio de Educación, Cultura y Deporte.
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Abstract

Are graduates of the Bachelor Degree in Primary Education prepared for the teaching  
profession? 

INTRODUCTION. The assessment of digital, pedagogical and disciplinary skills of teachers 
through the TPACK model has a wide international acceptance (Jordan y Dinh, 2012; Koh, Chai 
y Tsai, 2013). METHOD. In this work, we assess the perceptions of students who are completing 
their Degree in Primary Education at different Spanish universities about their competence, using 
the questionnaire designed by Schmidt et al (2009) and  Cabero (2014), based on the TPACK 
model. Furthermore, we analyse the relations between the level of skills and the general academic 
achievement of students completing this Bachelor Degree as well as the impact of taking ICT-re-
lated subjects. RESULTS. The pre-service teachers perceive better results in the Pedagogical 
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Knowledge dimension (PK), Technological Pedagogical Knowledge dimension (TPK) and Con-
tent Knowledge in Literacy sub-dimension (CK-Lec). However, their skills in the Content 
Knowledge in Mathematics dimension (CK-Mat) and Technological Knowledge dimension (TK) 
seem to be more limited. The graduates´ perceived skills level is related to their general academic 
achievement. What is more, students who took a ICT-related subject about in their university 
curriculum consider themselves better equipped in some dimensions of the TPACK model (Tech-
nological Content Knowledge, Technological Pedagogical Knowledge and Technological Pedago-
gical Content Knowledge). DISCUSSION. The current university curricula of the Bachelor De-
gree in Primary Education are providing future teachers with a sufficient level of professional 
skills (based on TPACK model). However, there is a great scope for improvement that should be 
addressed by the universities, especially when the curricula do not contemplate the offering of 
specific subjects on digital technologies.

Keywords: Teacher competencies, Teachers training, Primary education, Technology.

Résumé

Les diplômés en Enseignement Primaire, se sentent-ils préparés pour affronter leur profession 
d’enseignants?

INTRODUCTION. L’évaluation des compétences numériques, pédagogiques et disciplinaires 
des enseignants au moyen du modèle TPACK est largement acceptée au niveau international. 
MÉTHODE. Dans l’article présenté, nous avons évalué la perception d’étudiants, procédant de 
diverses universités espagnoles qui terminent leur formation pour devenir enseignants à 
l’école primaire, sur leurs compétences, á partir du questionnaire de Schmidt et al (2009) et 
Cabero (2014), basés sur le modèle TPACK. D’ailleurs, nous avons analysé les relations entre 
le niveau de compétences acquises et les qualifications obtenues par les des diplômés, ainsi 
que la présence qui ont les métiers des TIC dans les plans d’études. RESULTATS. D’un côté, 
les futurs enseignants perçoivent les résultats plus efficaces en Connaissance Pédagogique 
(PK), Connaissance Technologique en relation à la Pédagogie (TPK), Connaissance des Conte-
nus liés à la Lecture et l’Écriture (CK-Lec). D’un autre côté, leurs compétences semblent être 
plus limitées en Connaissance Mathématique (CK-Mat) et en Connaissance Technologique 
(TK). Le niveau de compétences perçues des diplômés a un rapport avec le niveau de qualifi-
cations des étudiants de cette formation. Également, on remarque que les étudiants suivant 
une métier spécifique des TIC dans leur plan d’études se sentent mieux préparés selon re-
flètent plusieurs dimensions du modèle TPACK (p.ex. Connaissance de la Technologie liée au 
Contenu, Connaissance de la Technologie liée à la Pédagogie et Connaissance Techno-pédago-
gique du Contenu). DISCUSSION. Les actuels plans d’études universitaires du diplôme en 
Enseignement Primaire dotent aux futurs professeurs d’un niveau de compétences profession-
nelles suffisant (selon le modèle TPACK), cependant il existe une grande marge de progrès qui 
devrait être abordée dans les universités et spécialement dans les cas où les plans d’études 
n’offrent pas de métiers spécifiques liées à l’application des technologies numériques á 
l’enseignement.

Mots clés: Compétences des enseignants, Formation des enseignants, Éducation au primaire, 
Technologie.
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