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RESUMEn. Este trabajo analiza la competencia digital de los docentes en formación, así como
posibles diferencias en cuanto a la titulación universitaria cursada. Se plantea un estudio no
experimental y se aplica un cuestionario fundamentado en el modelo TPACK sobre una muestra de
514 participantes. Los resultados visibilizan niveles moderados en competencias relacionadas con el
Conocimiento Pedagógico y el Conocimiento Tecnológico Pedagógico y señalan a los estudiantes del
grado de Maestro en Educación Primaria con un mayor nivel de dominio en la competencia digital
frente al alumnado que cursa el grado de Maestro en Educación Infantil. Las conclusiones revelan
que los docentes en formación no se muestran altamente competentes para la integración y
producción pedagógica de contenidos digitales.

AbSTRACT. This paper examines the digital competence of teachers in training, as well as possible
differences in terms of university degrees. A non-experimental study was proposed and a
questionnaire based on the TPACK model was applied to a sample of 514 participants. The
outcomes reveal moderate levels of competencies related to Pedagogical Knowledge and Pedagogical
Technological Knowledge and indicate that students in the Primary Education teaching degree
course have a higher level of mastery in digital competence compared to students in the Early
Childhood Education degree course. The conclusions show that teachers in training are not highly
competent in terms of the integration and pedagogical production of digital content.
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1. Introducción
El mundo se está orientando hacia procesos de digitalización en todos los ámbitos y, en concreto, en el

marco educativo se han intensificado y reconceptualizado enfoques y metodologías como consecuencia de este
nuevo paradigma. Situaciones como la enseñanza digital, el desarrollo de aplicaciones digitales educativas, la
dotación de herramientas tecnológicas para las instituciones educativas, etc., generan la necesidad de mejorar
la formación de los futuros docentes de manera que utilicen las tecnologías digitales de forma eficaz y
productiva. Se trata de situar la tecnología en el papel sustantivo que debe ocupar en los procesos de
enseñanza (gill et al., 2015).

Los paradigmas metodológicos actuales buscan romper con los enfoques de enseñanza y aprendizaje
tradicionales para pasar un modelo asentado en el desarrollo de competencias tecnológicas a través de la
alfabetización digital de los docentes al tiempo que situar y ubicar al estudiante en el centro del proceso con
el uso de metodologías activas. Es por ello que, desde los procesos formativos orientados a la preparación de
los futuros docentes, se deben reservar espacios de enseñanza para la adquisición de competencias básicas que
se consideran esenciales y transferibles para la futura práctica en el aula (Admiraal et al., 2017). Se intenta
lograr así, una aproximación a enfoques más holísticos e integradores que se focalicen en el desarrollo de
modelos de competencia digital favorecedores de conocimientos y capacidades, a la vez que acojan las
necesidades de los futuros docentes (borthwick & hansen 2017; falloon, 2020). En este sentido, trabajos
como los de Lázaro et al. (2018) o Pozo et al. (2020), ayudan a comprender la competencia digital como un
conjunto de habilidades, destrezas y conocimientos adquiridos y desarrollados por el docente para promover
un proceso formativo que se valga de la tecnología desde una perspectiva crítica, segura y pedagógica, de
manera que esta necesita ocupar un lugar relevante entre las competencias profesionales del futuro docente
(Instefjord & Munthe, 2017).

Existe una amplia literatura sobre la formación digital del docente que respalda la existencia de diferentes
modelos que abordan su capacitación digital (Aldosemani, 2019; baz et al., 2018; Kimmons & hall 2018;
Sardone, 2019; entre otros). Ejemplos de estos modelos son The Concerns-based Adoption Model (CbAM)
(fuller, 1969), Will Skill Tool Pedagogy (WSTP) (Knezek & Christensen, 2015), Technology Learning Cycle
(TLC) (Marra et al., 2003), Substitution Augmentation Modification Redefinition (SAMR) (Puentedura, 2006),
The teacher digital competence (TdC) (falloon, 2020), o el modelo TPACK (Technological Pedagogical
Content Knowledge) propuesto por Mishra & Koehler (2006). 

2. Revisión de la literatura: el modelo TPACK y la formación digital del
futuro docente

El modelo TPACK de Mishra & Koehler (2006) recoge siete tipos de conocimientos relacionados con la
capacitación digital del docente (figura 1). Siguiendo los planteamientos de Koehler et al. (2013, p.14) este
modelo ayuda a “to explain how teachers’ understanding of educational technologies and pedagogical content
knowledge (PCK) interact with one another to produce effective teaching with technology”. A pesar de que
esta estructura es de las más utilizadas para valorar la competencia docente en el uso efectivo de las tecnologías
en los procesos de enseñanza y aprendizaje, autores como Aktaş & Özmen (2020) ponen en valor la necesidad
de seguir ahondando en la definición de modelos explicativos que ayuden a comprender en mayor profundidad
la competencia digital docente. 
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Schmid et al. (2020) afirman que la evaluación de la competencia digital de los docentes a través del
modelo TPACK se viene desarrollando a través de dos tipos de instrumentos: those of self-report nature and
those which are performance-based, siendo los primeros los más empleados (Cabero et al., 2014; Schmidt et
al, 2009; Willermark, 2018). A partir de ellos, se han generado numerosas investigaciones que ponen el
énfasis en la necesidad de integrar en los planes de formación de los futuros docentes contenidos orientados
a esta habilidad. Como afirman Instefjord & Munthe (2016) y Voogt & McKenney (2017) aún siguen sin
ocupar un lugar destacado y raras veces se reflejan en el diseño de cursos o prácticas de enseñanzas concretas.
La integración óptima de la tecnología sólo se alcanzará con la interrelación entre los tres tipos de
conocimiento del modelo TPACK (Cabero & barroso, 2016). Así, el estudio de Mouza et al., (2014) constata
la repercusión y las implicaciones del modelo una vez aplicados los conocimientos de los docentes a través de
un enfoque integrado de enseñanza en la práctica de aula.

En el caso específico de España, el sistema universitario desarrolla la formación de los futuros docentes de
la etapa de educación infantil (0 a 6 años) y primaria (6 a 12 años) a través de planes de estudios universitarios
oficiales (grado de Maestro en Educación Infantil y grado de Maestro en Educación Primaria). Este proceso
de capacitación digital tiene lugar en distintos niveles: de forma específica mediante asignaturas incluidas en
el plan de estudios y centradas en tecnología educativa; de manera transversal en el resto de materias; o en
un currículo paralelo-complementario a través de actividades de extensión universitaria. Esta divergencia de
propuestas pone en duda si realmente se está logrando un dominio óptimo de los distintos conocimientos
incluidos en el modelo TPACK (Chai et al., 2011; Cabero & barroso, 2016) e invita a preguntarse ¿perciben
los futuros maestros que están siendo suficientemente formados en competencias digitales? 

La respuesta a este interrogante ayudará a reafirmar y modificar tanto las prácticas como los diseños de
las titulaciones universitarias que capacitan al docente para su ejercicio profesional y que deberían reservar
espacios concretos para su capacitación digital (garcía & Martín, 2016). de hecho, Morales (2020) apunta
que estos planes formativos deberían incluir la adquisición de contenidos asociados a la competencia digital
asentados en el modelo TPACK. En el plano internacional, trabajos como los de Aktaş & Özmen (2020),
foulger et al. (2017), Mai & hamzah (2016), Valtonen et al. (2019), Voogt & McKenney (2017), entre otros,
también insisten en la necesidad de integrar la competencia digital en el plano curricular de los futuros
docentes.

López-Aguilar, d.; delgado-garcía, M.; garcía-Prieto, f. J. (2024). Convergencias y divergencias en la competencia digital de los docentes en formación.
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figura 1. Modelo TPACK. fuente: Extraído y adaptado de Schmidt et al. (2009).
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Atendiendo al marco de estudios realizados con profesorado en formación para las etapas de educación
infantil y primaria, la literatura existente es muy limitada. En este sentido, destacan los trabajos de Özdemir
(2016) que, aun señalando altas puntuaciones en competencia digital en ambos grupos, aparecieron
diferencias estadísticas. Schmidt et al. (2009) quienes matizaban que los maestros en formación para la etapa
de primaria enseñarán en sus aulas contenidos ligados a las TIC y por ende habrá que considerar este factor
en los resultados asociados al modelo TPACK. Igualmente, este modelo fue implementado con éxito en la
formación inicial de futuros docentes de universidades chilenas (Leiva et al., 2018). Un análisis posterior,
concluyó que se fomentaba el interés hacia el uso de las tecnologías y la perciben como herramientas de
aplicación didáctica. gutiérrez & Cabero (2016) indicaban que aun obteniendo niveles medios-altos de
capacitación y uso tecnológico, se debía fomentar la transferencia de la competencia digital hacia el uso
educativo en la formación inicial docente. 

En el desarrollo profesional de los maestros de la etapa de Educación Infantil y Primaria del sistema
educativo español, se demanda a personas que tengan competencias asociadas al uso de las tecnologías
(beneyto-Seoane & Collet-Sabé, 2018). Unos conocimientos que deben activarse en una triple perspectiva:
dirigida al alumnado, a las familias y al resto del profesorado (Sosa & Valverde, 2020), pero no siempre la
formación inicial recibida es homogénea. Esta situación explica que algunas investigaciones hayan puesto el
acento en el análisis de la competencia digital docente en la enseñanza de la etapa de Educación Primaria
frente a la etapa de Educación Infantil (Özdemir, 2016). En la misma línea, Cabero & Martínez (2019)
plantearon una propuesta alternativa que implica tres etapas graduales hacia la producción de recursos a través
de las TIC y no solo su utilización. Aristizabal & Cruz (2018) a través de un planteamiento de aprendizaje
activo, constatan que la utilización de las herramientas digitales ha posibilitado la creación de un contenido
curricular que promueve aprendizajes significativos. 

Este marco de referencia inicial invita a responder a las preguntas: ¿cuál es el nivel de dominio de la
competencia digital de los docentes en formación? ¿existen diferencias en el nivel de dominio de la
competencia digital en función del plan de estudio que están cursando los futuros docentes (etapa de
Educación Infantil y Etapa de Educación Primaria)? La escasez de investigaciones en esta dirección, justifican
la necesidad del estudio que aquí se plantea cuyas finalidades están definidas en el método de este trabajo.

3. Metodología
Este estudio, no experimental y de corte transversal basado en el uso del cuestionario como técnica de

recogida de información, se enmarca en un paradigma metodológico cuantitativo.

3.1. objetivos e hipótesis
Con este trabajo se pretendía analizar la competencia digital de los docentes en formación inicial, al tiempo

que valorar si existían diferencias en función del tipo de estudios universitarios que realizaba. A partir de este
objetivo principal, se definió como hipótesis nula (h0) que no existen diferencias significativas a nivel de
competencia digital entre los estudiantes del grado de Maestro en Educación Primaria y los estudiantes del
grado de Educación Infantil. Por el contrario, como hipótesis alternativa (h1), se planteó la existencia de
distintos niveles de dominio de la competencia digital docente en función del tipo de estudios universitarios. 

3.2. Participantes
La población a la que se dirigió este trabajo fueron estudiantes universitarios que cursaban estudios de

grado de Maestro en Educación Infantil y grado de Maestro en Educación Primaria. Para ello, se llevó a cabo
un procedimiento de muestreo no probabilístico en las Universidades de huelva y de La Laguna (España), lo
que permitió trabajar con un número de participantes de 514 (n=514) (Tabla 1).

López-Aguilar, d.; delgado-garcía, M.; garcía-Prieto, f. J. (2024). Convergencias y divergencias en la competencia digital de los docentes en formación.
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3.3. Instrumento de recogida de datos
Para medir la competencia digital de los docentes en formación se empleó el cuestionario para evaluar el

modelo TPACK de Cabero et al. (2014), versión traducida y adaptada al castellano a partir del modelo original
elaborado y validado por Schmidt et al, (2009). Este cuestionario contenía un total de 47 ítems tipo Likert
agrupados en 7 dimensiones (Tabla 2) y valorados en una escala de medida con las siguientes puntuaciones:
Md/1 (muy en desacuerdo), d/2 (en desacuerdo), A/d/3 (ni de acuerdo ni en desacuerdo), A/4 (de acuerdo),
MA/5 (muy de acuerdo).

López-Aguilar, d.; delgado-garcía, M.; garcía-Prieto, f. J. (2024). Convergencias y divergencias en la competencia digital de los docentes en formación.
Campus Virtuales, 13(1), 9-24. https://doi.org/10.54988/cv.2024.1.1112

www.revistacampusvirtuales.es

Tabla 1. Características sociodemográficas y académicas de la muestra. fuente: Elaboración propia.
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Ambas versiones (original y adaptada) obtuvieron valores de consistencia interna (medidos con el
coeficiente alfa de Cronbach) similares (Tabla 3) con puntuaciones superiores a los valores críticos propuestos
por la literatura (oviedo & Campo-Arias, 2005).
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Tabla 2. dimensiones e ítems del instrumento de recogida de datos. fuente: Elaboración propia.



En el caso específico del trabajo que aquí se presenta, se analizó la multicolineidad de los ítems recogidos
a través de un análisis de correlación bivariada. Siguiendo los planteamientos de holgado et al. (2019),
correlaciones que obtienen puntuaciones r≥.85 indican una posible redundancia y, por tanto, deben ser
valoradas. En la aplicación del instrumento de medida se encontraron puntuaciones r≥.85 entre los ítems TK1-
TK2 (r=.87), TK2-TK3 (r=.91), CK4-CK6 (r=.87), CK5-CK6 (r=.88), CK7-CK9 (r=.86), CK8-CK9
(r=.88), CK-10-CK12 (r=.87) y CK11-CK12 (r=.85). A pesar de superar los valores establecidos por
holgado et al. (2009), tras la revisión del contenido de cada uno de los ítems, se decidió conservarlos, debido
a que el sentido, finalidad y proximidad conceptual difería. 

El análisis de fiabilidad para este estudio se realizó a través de dos coeficientes: alfa de Cronbach (α) y
omega de Macdonald (ω). El primero de ellos, se empleó dado que la prueba de recogida de datos cumplía
con los presupuestos de tau-equivalencia y escala de medida continua (Raykov & Marcoulides, 2017). Por otra
parte, se empleó la prueba omega por tener mayor robustez para los estudios relacionados con el ámbito de
las ciencias sociales (Peters, 2014). Los valores obtenidos para cada coeficiente (Tabla 4) fueron superiores a
los establecidos por Ventura-León & Caycho-Rodríguez (2017). Asimismo, estas puntuaciones fueron
similares, e incluso superiores a las obtenidas previamente por Schmidt et al. (2009) y Cabero (2014).

Además de estas dimensiones, en el cuestionario aplicado de manera definitiva se integraron cuatro
preguntas (edad, género, universidad y titulación) relacionadas con aspectos sociodemográficos y académicos.

3.4. Procedimiento
Se utilizó la aplicación google formularios para recoger la información de manera telemática, como

consecuencia de las medidas derivadas de la CoVId-19. En concreto, este instrumento se aplicó en distintas
asignaturas en las que participaba el alumnado que reunía las características descritas anteriormente. durante
este proceso de recopilación de datos, y atendiendo a procedimientos de ética, se informó a los estudiantes
sobre las finalidades y objetivos del estudio, al tiempo que se solicitó su participación voluntaria, garantizando
en todo momento el anonimato de las respuestas. Este procedimiento de recogida de datos se realizó durante
el primer semestre del curso 2020/2021.
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Tabla 3. Valores de consistencia interna del instrumento de recogida de datos. fuente: Elaboración propia.

Tabla 4. Análisis de fiabilidad de la prueba de recogida de datos. fuente: Elaboración propia.



3.5. Análisis e interpretación de los resultados
Para el tratamiento y análisis de la información se partió de la base de datos generada de manera automática

con la aplicación google formularios. Este fichero automático fue descargado en formato CSV (comma-
separated values) para ser usado en el software R-Studio (versión 1.3.1093) para Microsoft Windows 10.
Como paso previo a los exámenes estadísticos se depuró la base de datos identificando posibles imputaciones
erróneas, casos perdidos y atípicos multivariantes, se analizó la multicolineidad y redundancia de los ítems, se
llevó a cabo un estudio de la normalidad de los datos y se calculó la fiabilidad del instrumento con los
coeficientes alfa de Cronbach (α) y omega de Macdonald (ω). Validada la base de datos, se procedió a llevar
a cabo cálculos de tendencia central y análisis de contraste mediante la prueba no paramétrica U de Mann-
Whitney. finalmente, para el tamaño del efecto de las diferencias encontradas se calculó la probabilidad de
superioridad (PS est) con el programa Microsoft Excel (versión office 365) para el entorno Microsoft
Windows 10. Para ello, se empleó la siguiente expresión matemática (Erceg-hurn & Mirosevich, 2008,
newcombe, 2006):

El valor α se fijó en .05 para el conjunto de análisis realizados en este estudio. 

4. Resultados

4.1. depuración de la base de datos y análisis previos
Como punto de partida se revisó la base de datos a emplear y se hicieron análisis estadísticos preliminares

necesarios para conocer el tipo de pruebas a realizar. Como paso inicial, se confirmó que todos los datos
imputados en la base de datos se situaron en el rango esperado para cada uno de los ítems planteados en el
cuestionario utilizado.

Por otro lado, se revisó que no existieran casos perdidos. Para ello, se emplearon los scripts is.na(data),
sum(is.na(data)) y sum(complete.cases(data)) en el software R-Studio que permitieron revisar ítem a ítem la
posible existencia de información perdida. Al no identificarse casos faltantes, no hubo que emplear
procedimientos de imputación de datos perdidos como los propuestos por Muñoz & Álvarez (2009).

otro de los cálculos preliminares que se realizó fue el cálculo de la distancia de Mahalanobis con la
intención de identificar casos atípicos multivariantes. Esta distancia arroja un punto de corte a partir del cual
los participantes en el estudio pueden ser considerados como casos atípicos (Muñoz & Amón, 2013). En el
caso específico de este estudio, el valor de esta distancia fue de 64.00, por lo que se eliminaron 94 casos por
ser considerados como atípicos. de esta manera, la muestra definitiva con la que se trabajó para la realización
de los análisis fue de 420 estudiantes. 

Para el estudio de la normalidad de los datos se llevó a cabo la prueba Kolmogorov Smirnov (K-S) cuyos
valores para la totalidad de preguntas tipo Likert fueron p≤.0. Esto sugirió, de acuerdo con george & Mallery
(2001), que los datos no siguieron una distribución normal, por lo que las pruebas estadísticas que se realizaron
en este trabajo fueron no paramétricas. 

4.2. Competencia digital inicial en docentes en formación
En términos de tendencia central, el alumnado participante en este estudio demostró tener un

conocimiento tecnológico (TK) relativamente moderado (X=3.27; sd=.80; Me=3.42). de manera más
precisa (Tabla 5) las puntuaciones donde más destacó el alumnado se situaron en aspectos como asimilar
conocimientos tecnológicos fácilmente (X=3.63; sd=.92; Me=4.00), en mantenerse al día de las nuevas
tecnologías importantes (X=3.46; sd=1.00; Me=3.00) y en tener los conocimientos técnicos necesarios para
usar la tecnología (X=3.46; sd=.95; Me=4.00).
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En esta primera dimensión se identificaron diferencias estadísticamente significativas a favor de los
estudiantes que cursaban la titulación de Maestro en Educación Primaria. Así, en términos generales, el
conocimiento tecnológico que tenía este grupo de estudiantes (U=18898; R=221.23; p=.033; PS -es=.43)
era mayor que aquellos que realizaban el título de grado en Maestro en Educación Infantil. Además de estas
diferencias encontradas a nivel general, el conjunto de participantes que se estaba preparando para ser
Maestro de la etapa de Educación Primaria obtuvo valoraciones superiores en aspectos como hacer pruebas
con la tecnología (U=17065; R=228.77; p<.000; PS -es=.39), conocer distintas tecnologías (U=17312.5;
R=227.76; p<.000; PS -es=.40) y tener la oportunidad de trabajar con diferentes tecnologías (U=16864.5;
R=229.60; p<.000; PS -es=.39).

En cuanto a la segunda dimensión denominada conocimiento del contenido (CK) la muestra participante
en el estudio mostró un nivel medio en las puntuaciones obtenidas (X=2.97; sd=.77; Me=3.00). donde más
destacaron en esta dimensión (Tabla 6) fue en la concepción que tenía el alumnado sobre disponer de
conocimientos para la alfabetización lectoescritora (X=3.25; sd=.99; Me=3.00) y sobre estudios sociales
(X=3.20; sd=.88; Me=3.00), así como tener conocimientos sobre varios métodos y estrategias para
desarrollar su conocimiento sobre estudios sociales (X=3.11; sd=.94; Me=3.00). 
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Tabla 5. Conocimiento tecnológico (TK). fuente: Elaboración propia.

Tabla 6. Conocimiento del contenido (CK). fuente: Elaboración propia.



El ensayo de la prueba U de Mann-Whitney sugirió que los estudiantes del grado de Maestro en
Educación Primaria tenían un mayor dominio en esta dimensión (U=17423.5; R=227.30; p=.001; PS -
es=.40). de hecho, esta situación también se trasladó a aspectos más específicos como el conocimiento más
amplio que tenía este grupo de estudiantes respecto a los estudios sociales (U=16883.5; R=229.52; p<.000;
PS- es=.39) y ciencias (U=16973; R=229.15; p<.000; PS -es=.39). También destacó en la capacidad que
tendría para aplicar un modelo de pensamiento histórico (U=15384; R=235.69; p<.000; PS -es=.35) o
científico (U=15706.5; R=234.36; p<.000; PS -es=.36) y el disponer de diferentes métodos y estrategias para
desarrollar su conocimiento en estudios sociales (U=15278; R=236.13; p<.000; PS- es=.35) y ciencias
(U=16956.5; R=229.22; p<.000; PS -es=.39).

El conocimiento pedagógico (PK), a nivel general, fue la dimensión con mayor puntuación de la escala
aplicada (X=3.54; sd=.80; Me=3.71). En un análisis más detallado sobre los aspectos recogidos en esta
dimensión (Tabla 7), se comprobó que el alumnado sabría evaluar el aprendizaje del alumnado de diversas
maneras (X=3.63; sd=.87; Me=4.00), tendría la capacidad de adaptar su docencia (X=3.56; sd=.88;
Me=4.00), podría evaluar el rendimiento del alumnado en el aula (X=3.55; sd=.86; Me=4.00) y sería hábil
para transformar su metodología docente a los distintos estilos de aprendizaje (X=3.55; sd=.88; Me=4.00).

Respecto a los análisis de contraste realizados en esta dimensión no se identificaron diferencias
estadísticamente significativas. 

otra de las dimensiones estudiadas estaba relacionada con el conocimiento pedagógico del contenido
(PCK) donde los estudiantes obtuvieron una puntuación promedio de 3.13 (X=3.13; sd=.83; Me=3.00).
Ahondando en las valoraciones aportados en los distintos ítems de esta dimensión (Tabla 8), se comprobó que
el alumnado destacó sobre todo en la capacidad que tenían para seleccionar enfoques docentes que sirvieran
para guiar el pensamiento y el aprendizaje del alumnado en estudios sociales (X=3.26; sd=.92; Me=3.00) y
lectoescritura (X=3.20; sd=.92; Me=4.00).

En el caso particular del conocimiento pedagógico del contenido (PCK), se encontró que los participantes
pertenecientes al grupo de estudiantes que cursaban la titulación de grado de Maestro en Educación Primaria
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Tabla 7. Conocimiento pedagógico (PK). fuente: Elaboración propia.

Tabla 8. Conocimiento pedagógico del contenido (PCK). fuente: Elaboración propia.



obtuvieron mayores puntuaciones en la capacidad para seleccionar enfoques docentes para el área de estudios
sociales (U=20177; R=223.23; p=.008; PS -es=.46). 

El nivel alcanzado por la muestra participante en este estudio en la dimensión conocimiento tecnológico de
contenido (TCK) fue de 3.05 (X=3.05; sd=.84; Me=3.00). destacar en este sentido que los ítems sobre el
conocimiento de tecnologías para comprender y elaborar contenidos sobre estudios sociales (X=3.15; sd=.98;
Me=3.00) y lectoescritura (X=3.12; sd=.89; Me=3.00) fue donde mayor puntuación obtuvieron los
estudiantes (Tabla 9). 

En el caso específico del conocimiento para comprender y elaborar contenidos sobre estudios sociales se
encontraron diferencias significativas a favor del alumnado que cursaba el grado de Maestro en Educación
Primaria (U=17154; R=228.41; p<.000; PS -es=.39).

Los resultados relacionados con el conocimiento tecnológico pedagógico (TPK) sugirieron que el alumnado
tenía un nivel moderado (X=3.49; sd=.80; Me=3.60). de acuerdo con la información presentada en la tabla
10, el alumnado manifestó que sabría adoptar un pensamiento crítico sobre el uso de la tecnología en el aula
(X=3.72; sd=.92; Me=4.00), adaptaría el uso de las herramientas digitales a distintas actividades docentes
(X=3.64; sd=.90; Me=4.00) y analizaría de manera más precisa cómo la tecnología puede influir en los
enfoques docentes que emplearía en el aula (X=3.60; sd=.91; Me=4.00).

Siguiendo con los planteamientos anteriores, el alumnado perteneciente al grado de Maestro en Educación
Primaria valoró con puntuaciones más altas aspectos como la capacidad para seleccionar tecnologías para
mejorar los enfoques de enseñanza (U=18799; R=221.64; p=.020; PS -es=.43) y aprendizaje (U=18525;
R=222.77; p=.010; PS- es=.43).

finalmente, y relacionado con el conocimiento tecnológico pedagógico del contenido (TPACK), la
valoración general obtenida fue de 3.35 (X=3.35; sd=.84; Me=3.50). Profundizando en este aspecto (Tabla
11) se pudo comprobar que el alumnado mostró valoraciones moderadamente altas en cuestiones como la
posibilidad de elegir tecnologías que mejoren los procesos de enseñanza (X=3.45; sd=.93; Me=4.00), la
habilidad para usar materiales docentes para el aula que combinan contenidos y tecnologías (X=3.45; sd=.97;
Me=4.00) y el saber seleccionar las tecnologías que mejoren los contenidos que se imparten (X=3.44;
sd=.94; Me=4.00).
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Tabla 9. Conocimiento tecnológico del contenido (TCK). fuente: Elaboración propia.

Tabla 10. Conocimiento tecnológico pedagógico (TPK). fuente: Elaboración propia.



Los participantes del grado de Maestro en Educación Primaria fueron quienes alcanzaron puntuaciones
más altas en esta dimensión (U=17955.5; R=225.11; p=.004; PS -es=.41). de hecho, en un análisis más
detallado se comprobó que estos estudiantes mostraron tener mayor habilidad para impartir lecciones que
combinaran adecuadamente tecnologías, enfoques docentes en áreas como matemáticas (U=18356;
R=223.46; p=.007; PS -es=.42), ciencias (U=18397; R=223.29; p=.007; PS -es=.42) y estudios sociales
(U=18306.5; R=223.66; p=.006; PS- es=.42). También destacaron en la capacidad para seleccionar
tecnologías que mejoraran los procesos de enseñanza (U=18410.5; R=224.35; p=.004; PS -es=.42) y
aprendizaje (U=18009.5; R=224.89; p=.003; PS- es=.41) de los contenidos que se impartían. finalmente,
podrían guiar y ayudar a otras personas a coordinar el uso de contenidos, tecnologías y enfoques docentes
(U=18674; R=222.15; p=.016; PS -es=.43), así como seleccionar aquellas tecnologías que mejorasen el
contenido de las lecciones (U=18047; R=224.73; p=.003; PS -es=.41).

Para la totalidad de diferencias estadísticamente significativas identificadas en este trabajo, el tamaño del
efecto fue leve según el rango de valoración propuesto por Erceg-hurn & Mirosevich (2008).

5. discusión y conclusiones
Este apartado se estructura en torno al doble objetivo que se planteaba en este trabajo. En primer lugar y,

en relación al análisis de la competencia digital adquirida por los docentes en formación, se ha identificado que
estos se perciben con niveles más altos en competencias ligadas al Conocimiento Pedagógico y al Conocimiento
Tecnológico Pedagógico con puntuaciones medias en torno a un 3.5. Por el contrario, consideran que son
menos competentes en lo que respecta a las dimensiones de Conocimiento del Contenido y Conocimiento
Tecnológico del Contenido (TCK), con valores medios próximos a 3. Estos resultados son similares a los
obtenidos por garcía & Martín (2016) y garcía-Prieto et al (2022), donde también se obtuvieron puntuaciones
bajas en Conocimiento Tecnológico.

En cualquier caso, la tendencia general que se ha visibilizado es que no se logran puntuaciones muy
próximas al valor máximo en la escala de medición del modelo TPACK. de esta manera, los resultados
encontrados en este estudio coinciden con trabajos previos (Tondeur et al., 2013; Sang et al., 2010) que
demuestran que los profesores en formación no se encuentran suficientemente preparados para integrar las
tecnologías en su futuro ejercicio profesional. Esto podría deberse a factores próximos al nivel de integración
de las TIC en el currículo en el que se han formado (Voogt & McKenney, 2017), bien al curso/nivel en el que
se encuentran como estudiantes (Özdemir, 2016) o, incluso, en los maestros que se están formando para
ejercer en la Etapa de Educación Infantil, el impacto de las TIC puede quedar en un segundo plano
(Wollscheid et al., 2016).
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Tabla 11. Conocimiento tecnológico pedagógico del contenido (TPACK). fuente: Elaboración propia.
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En lo que respecta al objetivo relacionado con determinar la existencia de diferencias en la capacitación
digital en función del tipo de estudios que realizan los estudiantes (grados de Educación Infantil o grado de
Educación Primaria), se han evidenciado dos realidades concretas. de una parte, se aprecia cómo en función
de la titulación cursada, la capacitación digital inicial del docente difiere, rechazando así la h0. En concreto,
aquellos que estudian el grado en Educación Primaria, se identifican como más competentes en seis de las
siete dimensiones del modelo TPACK, coincidiendo así con los resultados del trabajo de Özdemir (2016). La
explicación a esta afirmación se puede encontrar en distintos estudios (Chai et al., 2011; ortiz et al., 2020;
Pozo et al., 2020; Roussinos & Jimoyiannis, 2019) que dan visibilidad al desarrollo e integración de la
competencia digital por parte del profesorado en activo en la enseñanza primaria.

y, si bien es cierto que los profesionales de la etapa de Educación Infantil no activan tantos mecanismos y
estrategias de enseñanza y aprendizaje asentados en el uso de las tecnologías (Liang, et al., 2013) como lo
podrían hacer los maestros de Educación Primaria, existen estudios como los de belo et al. (2016), Takacs et
al. (2015), Van de Sande et al. (2016) o Voogt & McKenney  (2017) que ponen de manifiesto la relevancia
que la tecnología tiene para los procesos de alfabetización temprana. Asimismo, otros como los de Cviko et al.
(2014) y Sosa díaz & Valverde berrocoso (2020), también inciden en el potencial de este recurso para la
comunicación con los familiares o la coordinación con otros docentes. Así pues, la literatura científica existente
parece evidenciar la necesidad de seguir apostando porque el profesorado en formación posea las
competencias digitales suficientes para integrar las tecnologías en las aulas de Educación Infantil durante su
práctica profesional (gill et al., 2015; Özdemir, 2016).

de otra parte, destaca que solamente la dimensión Conocimiento Pedagógico emerge como el factor en el
que no se aprecian diferencias significativas a nivel de titulación. En este caso, al tratarse de un factor que
aglutina las habilidades, capacidades, conocimientos sobre “cómo enseñar”, esta es una dimensión en la que
se reconoce un mayor dominio al ser el eje vertebrador de los contenidos que configuran los planes de estudio
de las titulaciones implicadas en el análisis de este trabajo (gutiérrez & Cabero, 2016).

En cualquier caso, este trabajo contribuye a documentar la eficacia que puede tener el desarrollo del
modelo TPACK en los procesos de integración de las tecnologías en el currículo de los futuros maestros de
Infantil y Primaria ya sea, a través de prácticas de investigación o bien de intervenciones (Roussinos &
Jimoyiannis, 2019; Schmid et al., 2020; Wang et al., 2018). Los hallazgos del trabajo han venido a confirmar
la necesidad de mejorar los planes de estudio de los futuros docentes (Mouza et al., 2014), más aún en el caso
de los maestros que se están preparando para ejercer en la etapa de Educación Infantil (Ling et al., 2013;
Aristizabal Llorente & Cruz Iglesias, 2018) donde el conocimiento de la competencia digital ha demostrado ser
más bajo. 

Sobre las limitaciones del estudio, destacar que las posibilidades de inferencia estadística son limitadas,
dado que las características muestrales del trabajo están circunscritas a la realidad determinada del alumnado
participante y que pertenece al contexto de dos universidades españolas. A pesar de ello, esta primera
aproximación al tema y la reducida presencia de trabajos de esta naturaleza, anima a seguir profundizando y
analizando los niveles de competencia digital de los docentes en formación, pues, como se ha defendido, se
trata de una capacidad importante para su ejercicio profesional. Como continuidad al trabajo, se abre una
interesante línea de investigación para el conjunto de universidades, donde se debe valorar qué está ocurriendo
con el tratamiento de la formación en competencia digital que se está incluyendo en los planes de formación
orientados a la preparación para el ejercicio docente.
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