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RESUMEN  

La progresiva incorporación de las tecnologías en los procesos educativos ha 
supuesto cambios esenciales en el Conocimiento Base del Docente, así como 
modificaciones importantes en la formación del profesorado. En este artículo se 
presenta un estudio sobre los conocimientos conceptuales geográficos y 
tecnológicos de 622 estudiantes de Grado de Educación Primaria en la 
Facultad de Educación de Alicante. Para su consecución, se ha implementado 
el modelo TPACK de enseñanza y aprendizaje utilizando un método de 
investigación mixto. Los resultados muestran los problemas conceptuales (CK) 
y manipulativos de la tecnología (TK) en la formación inicial del profesorado y la 
necesidad de implementar metodologías activas con TIC.  
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ABSTRACT 

The progressive incorporation of the technologies in the educational processes 
has supposed essential changes in the Basic Knowledge of the Teacher, as 
well as important modifications in the training of the professorship. In this article 
is presented a study on the conceptual geographical and technological 
knowledge of 622 students of Degree of Primary Education in the Faculty of 
Education of Alicante. For his attainment, there has been implemented the 
model TPACK of education and learning using a method of investigation 
compound. The results show the conceptual problems (CK) and manipulativos 
of the technology (TK) in the initial formation of the professorship and the need 
to implement active methodologies with TIC. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Los estudios e investigaciones existentes sobre el conocimiento del 
docente, su composición, su formación y estructuración también denominado 
Pensamiento del Profesorado (Marcelo, 1987), se han desarrollado desde 
diferentes perspectivas y, con el paso del tiempo, han ido evolucionando y 
adaptándose según el paradigma pedagógico y/o psicológico del momento.  

Hacia finales de los años ochenta, estos estudios se han adherido al 
paradigma cognitivo, imperante en ese momento, con el consecuente interés 
por las investigaciones en torno a “los procesos de razonamiento, toma de 
decisiones” y demás aspectos que no se habían tenido en cuenta en la mayoría 
de estudios y que conforman la actuación del docente en el proceso de 
enseñanza. Junto al Pensamiento del Profesorado ya mencionado, se han 
desarrollado investigaciones relacionadas con el llamado Conocimiento del 
Profesor (Fuentes, 1998) que tienen su máxima representación investigativa en 
los estudios de Shulman dentro del proyecto "Knowledge Growth in a 
Profession: development of knowledge in teaching”, llevado a cabo en la 
Universidad de Stanford (1983). 

Esta nueva vía de investigación, centrada en aspectos de tipo cognitivo 
en relación al docente, se fue extendiendo entre los estudiosos de la 
comunidad educativa y en ese desarrollo han aparecido otras ramas de análisis 
y estudio que Carter (1990) agrupa de la siguiente forma: 

1.- Investigaciones encargadas del procesamiento de la información que 
 realiza el profesorado en su labor docente. 

2.- Estudios centrados en el conocimiento práctico del profesorado.  

3.- Investigaciones relacionadas con el conocimiento del contenido 
 pedagógico.  

El primero de ellos se centra en modelos cognitivos de procesamiento de 
la información que inciden en los procesos mentales de planificación docente, 
antes y después del proceso de enseñanza. Actualmente, dichos estudios se 
dedican a la comparación y el análisis de diferencias entre docentes noveles y 
expertos (Marcelo, 1993). 

En el segundo bloque se incluyen las investigaciones que pretenden 
comprender aquello que los docentes conocen como resultado de su 
experiencia práctica personal en el desempeño de su tarea profesional. La 
mayoría de estas investigaciones parten del conocimiento que proporcionan los 
propios profesores con sus aportaciones. Para Carter "se refiere de forma 
amplia al conocimiento que poseen los profesores sobre las situaciones de 
clase y los dilemas prácticos que se les plantean para llevar a cabo metas 
educativas en estas situaciones" (1990; 299). 

El tercer grupo se interesa por conocer cómo el docente transforma la 
materia que imparte en estructuras didácticas relevantes. En tales trabajos, se 
presta una atención especial a la noción Conocimiento Base del Profesor que 
incluye tanto la dimensión conceptual (saber qué) y pedagógica como la 
dimensión procedimental (saber hacer) que contiene, al mismo tiempo, las 
justificaciones para que se actúe de esa manera (por qué) (Goodman y Adler, 
1985; Cornett, 1990; Onosko, 1989). Es en este último grupo de estudios entre 
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los que se enmarca el concepto TPACK, estructurador de este trabajo y eje 
vertebrador en el que enmarcamos el estudio aquí presentado. 

 

          1.1. El modelo de enseñanza y aprendizaje TPACK 

Con las siglas TPACK, TPCK o CTPC (Cabero, 2014; 114) se hace 
mención al acrónimo de la expresión Technological Pedagogical Content 
Knowledge. Este modelo de enseñanza y aprendizaje (E-A), desarrollado por 
los profesores Punya Mishra y Mattew J. Koehler (2006, 2011) de la 
Universidad Estatal de Michigan, identifica los tipos de conocimiento que un 
docente necesita dominar para integrar las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TIC) de una forma eficaz en la enseñanza que imparte. Se 
incluye entre los modelos cognitivos en ambientes cooperativos donde se 
utiliza la tecnología concretándose en la interacción de los tres elementos que 
intervienen en la adquisición de conocimientos, esto es: 1) El contenido de la 
materia concreta que se quiere enseñar; 2) La pedagogía necesaria para que el 
alumnado alcance esos contenidos; 3) La tecnología que interviene en el 
proceso de aprendizaje. Dichos componentes interactúan al mismo tiempo en 
el proceso de E-A. Se construye así un entramado de interrelaciones de las 
que debe disponer el profesorado para la consecución de una correcta 
inclusión de las TIC en su actividad diaria (Mishra y Koehler, 2006).  

Tal modelo tiene su punto de partida en los trabajos realizados por Lee 
S. Shulman (1986) bajo la denominación de Pedagogical Content Knowledge 
(PCK) o Conocimiento Didáctico del Contenido (CDC) y al que algunos autores 
denominan Conocimiento Profesional (Valbuena, 2008). Para Shulman existen 
dos únicos componentes del proceso de E-A: los contenidos (CK) y la 
pedagogía (PK). Asimismo, incide en la interacción de ambos elementos 
(PCK), prestando una especial atención a cómo los contenidos concretos se 
organizan y adaptan a partir de la pedagogía de manera que lleguen 
adecuadamente al alumnado.  

El modelo TPACK incorpora una nueva variable al PCK: el contenido 
tecnológico (TK) pues tiene en cuenta el hecho de que la tecnología forma 
parte de la actividad docente. A esta realidad, Mishra y Koehler (2006) 
proponen al profesorado, no sólo el aprendizaje en el uso de las tecnologías 
sino también la formación en habilidades para adaptarse a los cambios que se 
produzcan ante los nuevos software y hardware, destacando una de sus 
características principales, la inmediatez de su obsolescencia. Para dichos 
autores, la máxima expresión del Conocimiento Base Docente (CBD) es el que 
integra los tres conocimientos: el conocimiento disciplinar o de contenidos (CK), 
el conocimiento pedagógico (PK) y el conocimiento tecnológico (TK). Del 
mismo modo, defienden que para llevar a cabo una correcta enseñanza con 
tecnologías es necesaria la adquisición y comprensión de tales interacciones. 
Así pues, la inclusión de las TIC en las aulas necesita de una adecuada 
formación de los dispositivos digitales no sólo de tipo manipulativo sino, muy 
especialmente, de los contenidos de la disciplina que se va a trabajar y de las 
metodologías-pedagogías concretas que se quieren implementar para la 
consecución de objetivos didácticos. Siguiendo tales planteamientos se 
propone una intervención didáctica en la formación inicial del profesorado de 
Ciencias Sociales. 
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2. OBJETIVOS  Y CONTEXTUALIZACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN 

La actual Sociedad de la Información y la Comunicación (SIC) y el 
desarrollo de las TIC en el ámbito de la educación han dado lugar a la 
promoción y necesidad de adecuación del CBD a estas nuevas realidades 
contextuales. De este modo, ya no es suficiente una formación en contenidos 
de la materia que el profesorado debe impartir (conceptos geográficos, 
matemáticos, etc.) o en pedagogía (cómo trabajar esos conceptos en el aula, 
selección de aquellas estrategias más adecuadas para su consecución, etc.), 
además debe disponer de la competencia procedimiental y los conocimientos 
suficientes que le permitan la correcta inclusión de las TIC en clase. En tal 
sentido, han surgido nuevas aportaciones que inciden en la necesidad de 
formar al futuro maestro más allá del simple dominio en el uso de las 
tecnologías (Coronado, 2010; Erdogan & Sahin, 2010; Jang & Chen, 2010; 
Chai et al, 2011; Koehler  et al., 2011; Sahin, 2011; Giménez, 2012; Mudzimiri, 
2012; Pamuk, 2012; Jamieson-Porotor et al., 2013; Hubbard et al., 2013; 
Porras & Salinas, 2013; Price, 2013; Cabero, 2014; Ekrem & Recep, 2014; 
Gómez, 2013). Como ya se ha mencionado, entre estas contribuciones figura el 
modelo de E-A TPACK (Mishra & Koehler, 2006) que presta especial atención 
a la correcta incorporación que el futuro docente haga de las TIC en su labor 
profesional, prestando especial interés en la interacción y la formación del 
docente en Conocimiento Pedagógico de la Materia (PCK); Conocimiento 
Tecnológico-Pedagógico (TCK) y Conocimiento Tecnológico de la Disciplina 
(TPK). 

El ámbito de desarrollo de este trabajo ha sido la Facultad de Educación 
de la Universidad de Alicante, a lo largo de los cursos académicos 2011-2012 a 
2014-15 en el área de “Didáctica de las Ciencias Sociales: Geografía” que se 
imparte en 2º curso en Grado de Primaria. Los resultados que aquí se exponen 
se han elaborado a partir de las respuestas obtenidas en las encuestas 
realizadas a 622 estudiantes así como de la valoración de actividades 
didácticas propuestas por la muestra para la enseñanza de la Geografía con el 
uso de TIC. 

El objetivo principal de esta investigación es el de utilizar las 
conclusiones que se extraigan para reelaborar el currículo de la asignatura 
antes citada, adecuándolo a las necesidades y carencias que presenta el 
alumnado respecto de las herramientas y destrezas geográficas; proponiendo 
pautas de actuación para la resolución de los problemas observados en dicho 
colectivo; haciendo hincapié en aquellos aspectos relevantes que permitan, a 
los futuros maestros y maestras, alcanzar las competencias básicas y 
específicas de la ciencia geográfica así como incidir en la consecución de la 
competencia tecnológica que recoge la Orden del Ministerio de Educación 
3857/2007 de 27 de Diciembre y la propia Declaración de Bolonia (1999). De 
manera concreta, se analizan los conocimientos de escala geográfica como se 
observa en el cuestionario confeccionado y en las actividades propuestas a la 
muestra participante y que han servido como instrumento de análisis en este 
trabajo. 
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3. METODOLOGÍA DE TRABAJO 

         3.1. Diseño, contexto de la intervención y muestra participante 

El trabajo que se presenta es de tipo descriptivo a partir de un modelo 
mixto de investigación, integrando elementos de análisis desde puntos de vista 
cuantitativos y cualitativos (Kaplowitz, Hakdlock & Levine, 2004) de manera que 
se puedan extraer conclusiones más fiables.  

En referencia al enfoque cuantitativo, se ha empleado un diseño 
experimental mediante cuestionarios pre y post a la implementación en el aula 
de una experiencia didáctica a partir del modelo de E-A TPACK con tecnología 
(Google EarthTM), para la consecución de los objetivos curriculares incluidos en 
la asignatura “Didáctica de las Ciencias Sociales: Geografía”.  

En cuanto a los resultados cualitativos, también se han utilizado 
preguntas de respuestas abiertas, reelaboradas y categorizadas 
posteriormente para su valoración. También, se han evaluados los propios 
contenidos digitales elaborados por el alumnado participante en la experiencia 
de aula.  

Respecto a la muestra seleccionada, está formada por 622 participantes, 
alumnado de la asignatura antes citada, a lo largo de cinco cursos académicos. 
Este número es representativo de la población total (N=1331), superando el 
mínimo deseable para este tipo de estudios en Ciencias Sociales con 
encuestas (Tejada, 1997; Sevillano, 2002). 

En relación con el género de los participantes, indicar que el 83’5% eran 
mujeres y el 16,5% eran hombres. Dicha diferencia en relación al género se 
hace patente en los estudios de Grado de Primaria en la mayoría de 
Facultades de Educación españolas. Respecto al rango de edad se sitúa entre 
los 19 y 25 años. 

 

          3.2. Instrumentos de medición y el programa estadístico SPSS 

Con respecto a los instrumentos utilizados, como se ha señalado, se ha 
contado con un cuestionario (el mismo en la fase inicial o pre y final o post 
intervención formativa) de tipo mixto (Cohen & Manion, 2002) y una serie de 
ejercicios prácticos llevados a cabo por la muestra participante. Para el 
cuestionario, se ha tomado como referencia para su elaboración las propuestas 
de Sing Chai et al. (2011) y de Jamieson-Portor et al. (2013), que tienen en 
cuenta no sólo los elementos conceptuales sino también la relación entre los 
conceptos y los procedimientos. Dicho instrumento ha sido adaptado al objetivo 
concreto de esta investigación y validado por expertos universitarios de los 
departamentos de Sociología y Didáctica General y Específica de dos 
universidades españolas (Burgos, Alicante). Estructuralmente está formado por 
dos apartados: el primero recoge los datos de tipo sociodemográfico y 
académicos (género, edad, años en la facultad, curso); el segundo, en el que 
se plantean una serie de preguntas relacionadas, de un lado, con su 
percepción sobre las tecnologías para la enseñanza y el aprendizaje y, de otro, 
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con sus conocimientos conceptuales y procedimentales de la escala 
cartográfica. Al tratarse de un modelo mixto, se combinan cuestiones de 
respuesta tipo Likert que oscilan entre Muy en desacuerdo (valor 1) a 
Totalmente de acuerdo (valor 5) y preguntas de respuesta guiada. Tal 
composición aporta un mayor valor a los resultados obtenidos, enriqueciendo 
las conclusiones del trabajo.  

Otro elemento para valorar la acción formativa han sido las actividades y 
propuestas diseñadas por el alumnado participante. Dichas tareas se han 
llevado a cabo en el aula en grupos de cinco o seis alumnos/as, a través de un 
trabajo cooperativo y con la TIC Google EarthTM. Las preguntas del cuestionario 
se han centrado en aspectos de tipo conceptual mientras que las propuestas 
didácticas que el alumnado debía resolver y construir se refieren a aspectos 
procedimentales y de interpretación de escala del mapa. 

Para un mejor análisis de las respuestas se ha utilizado el programa 
estadístico informático SPSS, en su versión 22, usado en las Ciencias Sociales 
por su capacidad para trabajar con grandes bases de datos y un sencillo 
interface para la mayoría de los análisis. En esta investigación se ha empleado 
para la elaboración de cuadros de estadísticos descriptivos de los ítems 
(media, desviación típica); cuadros de frecuencias y porcentajes obtenidos con 
las respuestas y gráficos de barras descriptivos.  

De otro lado, los coeficientes de fiabilidad para determinar la 
consistencia interna de los instrumentos se han empleado las pruebas de Alfa 
de Cronbach que han arrojado un valor de α=0,942 indicativo de una alta 
fiabilidad, credibilidad y fuerza a los resultados obtenidos y presentados en este 
trabajo (Sevillano, 2002; 201). De igual forma, se ha procedido a la realización 
de análisis de Chi-Cuadrado de Pearson con resultados de p-valor<1= Sig. 
0,001, mostrando una elevada correlación entre las preguntas propuestas 
(Cohen & Manion, 2002). Todo ello permite afirmar la validez de las cuestiones 
y la estructura del cuestionario elaborado. 

 

4. RESULTADOS DE LA INVESTIGACIÓN  

         4.1. Análisis del cuestionario en sus dos fases 

El análisis de los resultados del cuestionario en la fase inicial y final nos 
permite identificar y concretar distintos aspectos de la muestra participante. En 
relación a la actitud del futuro profesorado hacia las TIC se constata una 
percepción positiva hacia estas herramientas. Se debe indicar que se observa 
una modificación en las respuestas obtenidas entre la fase previa (1ª fase) y 
posterior (2ª fase) a la formación docente. Así, en la primera fase del estudio, a 
la cuestión o ítem 1: “Pienso que las TIC ayudan en los procesos de enseñanza 
de los contenidos y procedimientos”, un 75% responde “De acuerdo” y un 15% 
responde “En desacuerdo”. Respecto a la pregunta o ítem 2: “Considero que 
las TIC mejoran el aprendizaje” un 77,6% responden “De acuerdo”. Si se 
comparan estas respuestas con las emitidas en la segunda fase de la 
investigación se observan cambios sustanciales con el incremento hasta un 
89,1% de respuestas “Totalmente de acuerdo” y un 9,9% “De acuerdo” 
respecto al primer ítem y un hasta un 90,8%  de respuestas “Totalmente de 
acuerdo” y un 8,7% “De acuerdo” en el segundo ítem (figura 1). 
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Asimismo, se observa esta tendencia positiva ante el ítem 3: 
“Habitualmente utilizo las TIC para acceder a contenidos que me son útiles en 
mi formación como futuro docente” en la que en la primera fase del estudio 
responden “De acuerdo” un 68,7% y “Totalmente de acuerdo” un 3,1% mientras 
que en la segunda fase un 98,3% de la muestra responde “Totalmente de 
acuerdo” y un 1,7% “De acuerdo” (figura 1). 

Tales resultados se explican por tratarse de alumnado familiarizado con 
las tecnologías en su vida cotidiana. Destacaremos que mientras en un primer 
momento otorgan un valor añadido a las TIC para la consecución de 
conocimientos no ocurre lo mismo en relación a su utilidad para los procesos 
de enseñanza. Dichas valoraciones nos permiten afirmar que los futuros 
docentes restan importancia a las tecnologías para el aprendizaje de 
contenidos aunque tiene una concepción positiva de tales herramientas para la 
enseñanza de nuevos conocimientos didácticos. 

  

 2010-2011 2011-2012 2012-2013 2013-2014 2014-2015 

 (x) σ (x) σ (x) σ (x) σ (x) σ 

Ítem4 3,84 0,46 3,47 0,95 4,03 0,46 3,61 0,71 3,67 0,67 

Ítem5 3,25 0,91 3,11 0,99 3,97 0,54 3,48 0,75 3,48 0,69 

Ítem6 2,79 0,99 2,97 0,94 3,93 0,60 3,46 0,76 3,41 0,75 

Ítem7 2,64 0,95 2,95 0,90 3,87 0,67 3,27 0,73 3,20 0,86 

Ítem8 2,38 0,91 2,84 0,86 3,77 0,76 3,24 0,71 3,12 0,91 

Ítem4: Sé qué es la escala de un mapa o escala cartográfica. 

Ítem5: Sé utilizar la escala de un mapa para leer e interpretar la información que 
aparece reflejada en dicho mapa o plano. 

Ítem6: Sé qué escala del mapa es la correcta en función de la información que quiera 
mostrarse en un mapa o plano. 

Ítem7: Puedo calcular distancias entre puntos o lugares a partir de la escala gráfica de 
un mapa o plano. 

Ítem8: Puedo calcular distancias entre puntos o lugares a partir de la escala numérica 
de un mapa o plano. 

Tabla 1. Resultados sobre los conocimientos conceptuales de la escala cartográfica 
por curso académico en la 1ª fase de la investigación. 

 

En cuanto al análisis sobre sus conocimientos conceptuales y 
procedimentales de la escala cartográfica, en la tabla 1 se reflejan los 
estadísticos descriptivos: media (x) y desviación típica (σ) de las respuestas 
emitidas. 

Destacamos los valores de media (x) recogidos en el ítem 4 (Sé qué es 
la escala de un mapa o escala cartográfica) que indican el conocimiento del 
concepto escala cartográfica. En los resultados de media más bajos figuran los 
ítems 7 (Puedo calcular distancias entre puntos o lugares a partir de la escala 
gráfica de un mapa o plano) y 8 (Puedo calcular distancias entre puntos o 
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lugares a partir de la escala numérica de un mapa o plano) con un mayor 
número de respuestas en la opción “Ni de acuerdo ni en desacuerdo” y que nos 
permite afirmar que la muestra desconoce el uso procedimental (CK) de la 
escala del mapa tanto gráfica (ítem 7) como numérica (ítem 8) del mismo modo 
que no será capaz de implementar su E-A en el aula (PK). Esta circunstancia 
es significativa y debe tenerse en cuenta en el diseño del currículo de la 
asignatura “Didáctica de las Ciencias Sociales: Geografía” pues se trata de una 
de las principales destrezas procedimentales que debe poseer el futuro 
docente de Primaria para la enseñanza de la disciplina geográfica.  

 

 2010-2011 2011-2012 2012-2013 2013-2014 2014-2015 

 (x) σ (x) σ (x) σ (x) σ (x) σ 

Ítem4 4,19 0,39 4,35 0,47 4,22 0,41 4,26 0,43 4,23 0,42 

Ítem5 4,20 0,40 4,38 0,48 4,24 0,43 4,26 0,44 4,30 0,45 

Ítem6 4,28 0,45 4,39 0,49 4,29 0,45 4,39 0,48 4,30 0,46 

Ítem7 4,27 0,44 4,39 0,49 4,32 0,46 4,42 0,49 4,30 0,45 

Ítem8  4,25  0,43 4,37 0,48 4,29 0,45 4,38 0,48 4,38 0,48 

Tabla 2. Resultados sobre los conocimientos conceptuales de la escala cartográfica 
por curso académico en la 2ª fase de la investigación. 

 

Si comparamos los resultados de la tabla 1 con los de la tabla 2 se 
observan diferencias significativas en los datos cuantitativos-descriptivos 
obtenidos (media y desviación estándar) pasando a ser el valor de la media, en 
todos los ítems y en todos los cursos académicos analizados, “De acuerdo”. 
Dichos valores denotan la consecución de conocimientos disciplinares 
(conceptuales y procedimentales) y, en consecuencia, el alumnado participante 
presenta, tras la experiencia formativa, la adquisición de la capacidad para 
utilizar la escala cartográfica en el aula de Educación Primaria (PK y PCK). 
Igualmente, se observa una escasa desviación típica (σ) en todos los ítems y 
los cursos, lo que indicaría acuerdo y coincidencia en la consideración a este 
respecto del alumnado participante. 

En relación a los resultados descriptivos de la 1ª fase (figura 1) sobre la 
TIC, se observa como los resultados de la media más elevados se refieren a 
los ítems 9 (Google EarthTM es una herramienta útil para comprender y trabajar 
contenidos geográficos en el aula de Primaria) y al ítem 13 (A través del 
manejo de Google EarthTM puedo mejorar mi tarea como docente), con un valor 
superior en todos los cursos a 3 (x>3) haciendo hincapié en la importancia en 
el software utilizado para trabajar la escala en el aula. 

La mayoría responde de manera positiva respecto a las potencialidades 
de dicha herramienta para la adquisición de conocimientos y destrezas 
relacionados con el uso de la escala de los mapas, tanto para su propio 
aprendizaje como para su futura labor como docentes. 
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Figura 1: Consideraciones sobre Google EarthTM en la 1ª y 2ª fase. 

 

Si se analizan los resultados obtenidos para los mismo ítems en la 2ª 
fase de la investigación (figura 1) se advierte que los ítems 10 (Considero que 
Google EarthTM permite plantear estrategias metodológicas activas en el aula 
para trabajar la escala cartográfica), 11 (Aprender a utilizar Google EarthTM 
mejora mis destrezas geográficas como estudiante.) y 12 (La utilización de 
Google EarthTM para desarrollar propuestas didácticas con la escala 
cartográfica mejora mi comprensión como estudiante a nivel conceptual y 
procedimental) han incrementado la media de sus respuestas siendo superior 
al valor 4 (x>4)o “De acuerdo”. Dichos resultados se pueden explicar si se 
atiende a que han utilizado la herramienta TIC en el aula para el diseño de 
actividades y, también, para asentar y consolidar sus propios conocimientos 
(conceptuales y procedimentales) de escala cartográfica.  

 

Ítem14: La escala de un mapa indica: 
a. Cómo es de grande el mapa que se representa 
b. Cómo es de pequeño el mapa que se representa 
c. El tamaño al que se ha elaborado el mapa que leemos 
d. La proporcionalidad del mapa respecto de la realidad representada 
Ítem15: En el aula de 1º curso de Primaria utilizaré mapas de escala: 
 a. Grande 
b. Pequeña 
c. Indistintamente 
Ítem16: La escala gráfica y numérica de un mapa nos ayudan a conocer: 
a. La distancia entre dos lugares geográficos 
b. El tiempo que va a hacer en ese lugar 
c. Cómo llegar de un país a otro 

Tabla 3. Preguntas guiadas del cuestionario. 
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Por tanto, se puede concluir diciendo que se constata una evolución 
favorable a lo largo de los cinco cursos académicos estudiados respecto de la 
tecnología Google EarthTM no sólo para la enseñanza (PK) sino también para el 
aprendizaje de contenidos geográficos (CK), en concreto para trabajar la escala 
del mapa (PCK) con tecnología (TPK). 

 

Hemos considerado interesante presentar el análisis de las preguntas 
guiadas del cuestionario. Las preguntas aparecen en la tabla 5 y los resultados 
se muestran en porcentajes de respuestas a las opciones dadas (figura 2). 

 

 

Figura 2: Porcentajes de respuestas a  las cuestiones guiadas del cuestionario en la 1ª 
y 2ª fase. 

 

       4.2. Valoración de las propuestas didácticas con TIC  

Otro de los instrumentos para valorar la efectividad de la propuesta 
didáctica llevada al aula es el análisis de los resultados cualitativos a través de 
las propuestas didácticas realizadas por el alumnado. En ellas, la muestra  
participante debía proponer actividades para el aula de Primaria en las que se 
trabajase la escala gráfica del mapa. Como requisito, se propuso la adecuada 
inclusión de la herramienta Google EarthTM como ya se ha indicado 
anteriormente, por tratarse de una tecnología que permite el aprendizaje 
significativo y vivencial, además de incidir en la necesidad de que la tarea 
desarrollada implicara el trabajo cooperativo. Aquí se muestran sólo dos de 
tales propuestas didácticas por cuestiones obvias de espacio en este artículo: 

 

 

Título: ¿Qué distancia hay entre mi colegio y mi casa? 

Nivel: 4º curso de Educación Primaria 
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Objetivos:  

• Conocer qué es la escala gráfica de un mapa. 

• Saber qué indica cada uno de los elementos que componen la escala gráfica del mapa. 

• Aprender a utilizar la escala gráfica del mapa para realizar pequeñas mediciones 
vivenciales (espacio percibido). 

• Calcular distancias representadas en un mapa de mi provincia. 

Desarrollo de la actividad: La propuesta didáctica versa sobre la medición de la distancia real 
existente entre el colegio Nuestra Sra. de los Ángeles (Alicante) y otros edificios próximos. Se 
propone una metodología activa y cooperativa (grupos de 5 ó 6 alumnos/as) a partir de una 
cuestión que el alumnado debe resolver (ABP). Las herramientas para la medición son 
virtuales, esto es, el programa Google EarthTM en su versión gratuita (7.1.3.22.3). 

Tabla 4: Primera propuestas didáctica. 

 

 

Imagen 1: Captura de pantalla de la medición de la distancia entre el Colegio y un 
edificio de viviendas próximo. 

 

En la imagen 1 aparece una impresión de pantalla de cómo se realizan 
las mediciones con la TIC Google EarthTM, a partir de la herramienta “Regla”. 
En particular, la distancia entre el colegio y edificios próximos de viviendas. En 
la imagen 2 se utiliza la escala gráfica que tiene como herramienta el programa 
para realizar el mismo cálculo de distancias reales.  
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Imagen 2: Captura de pantalla de la opción de visualización de la escala gráfica del 
mapa del programa Google EarthTM 

 

Título: ¿Qué transporte es el más adecuado para viajar a …? 

Nivel: 6º curso de Educación Primaria 

Objetivos:  

 Reconocer la escala gráfica de un mapa. 

 Saber qué indica cada uno de los elementos que componen la escala gráfica del 
mapa. 

 Aprender a utilizar la escala gráfica del mapa para realizar grandes mediciones 
(espacio concebido). 

 Calcular distancias representadas en un mapa de Europa. 

Desarrollo de la actividad: La propuesta didáctica versa sobre la medición de la distancia real 
existente entre dos puntos, en un mapa de Europa. Se propone una metodología activa y 
cooperativa (grupos de 5 ó 6 alumnos/as) a partir de una cuestión que el alumnado debe 
resolver (ABP). Las herramientas para la medición son virtuales, esto es, el programa Google 
EarthTM en su versión gratuita (7.1.3.22.3). El alumnado debe indicar qué medio de transporte 
es el más adecuado para el desplazamiento y por qué, justificando su respuesta a través de 
una exposición oral al grupo de referencia (clase). 

Tabla 5. Segunda propuesta didáctica 
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Imagen 3: Captura de pantalla de los dos países entre los que se va a viajar (Francia y 
Rumanía) y la escala gráfica de referencia del programa Google EarthTM. 

 

 

 

 

Imagen 4: Captura de pantalla de la escala gráfica de la medición para calcular la 
distancia real entre Francia y Rumanía del programa Google EarthTM. 

 

Al tratarse de propuestas de aula con TIC estamos hablando de creación 
de actividades digitales. Para su evaluación se han tenido en cuenta aspectos 
tales como la adecuación de las tareas al currículo oficial vigente (Ley Orgánica 
2/2006, de 3 de mayo) y se ha valorado positivamente la adecuación de la 
herramienta a los objetivos previamente señalados tratándose no sólo de 
actividades manipulativas con la tecnología sino también de la adquisición de 
contenidos conceptuales y procedimentales propios de la ciencia geográfica. 
Así, la metodología que subyace de tales actividades es activa, cooperativa y 
con una correcta inclusión de las TIC en el aula de Primaria.  

Para que dicha valoración no fuera sesgada o interesada por parte del 
profesorado participante en la experiencia, se elaboraron rúbricas en las que 
los participantes calificaban su propio proceso de aprendizaje y que nosotros 
resumimos a partir de los resultados extraídos. Así, ante la cuestión “Considero 
que he aprendido contenidos geográficos necesarios para impartir mis clases 
en Educación Primaria”, el 97% responde positivamente lo que nos lleva a 
afirmar que se logra la consecución del Conocimiento de la Materia (CK). En 
relación a la consecución de conocimientos tecnológicos manipulativos y, sobre 
todo, metodológicos, para una correcta inclusión de las TIC en el aula de 
Primaria (“Sé cómo incluir las tecnologías en el aula para sacar el máximo 
partido a mis clases de Conocimiento del Medio: Geografía”) el porcentaje de 
respuestas positivas supera el 87% de manera que también se logra la 

Francia 

 Rumanía 
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adquisición del Conocimiento Tecnológico de la Materia (TCK) así como el 
Metodológico (TPK).  

Cuando se les consultaba sobre el carácter motivador de la estrategia de 
trabajo (“Al trabajar con tecnología en el aula mi aprendizaje es más motivador 
y práctico para mi futura labor en el aula de Primaria”) el 100% reconocen que 
el uso de las herramientas TIC proporciona interés y una mayor atención. De 
igual modo, valoran muy positivamente la función práctica para su labor como 
docentes. Se ha querido también conocer su percepción sobre el cambio de rol 
en el aula pues el profesorado participante se ha convertido en un mero guía 
del proceso de E-A mientras que el alumnado ha pasado a ser el verdadero 
protagonista, elaborando sus propios materiales con tecnología, adquiriendo 
los conocimientos de la disciplina geográfica, desarrollando estrategias y 
metodologías activas, cooperativas, etc. Para ello, se les pregunta 
“¿Consideras que la labor del/la docente en clase ha sido la correcta guiando tu 
aprendizaje, aconsejándote e informándote sobre tus errores y aciertos así 
como de las fuentes en las que podías encontrar respuesta a tus cuestiones?” 
y se obtiene un 87% de respuestas muy positivas (“Muy de acuerdo”) y un 7% 
de respuestas positivas (“De acuerdo”) lo que nos permite considerar positiva o 
muy positiva la experiencia implementada. 

 

5. CONCLUSIONES Y POSIBLES MODIFICACIONES EN LA FORMACIÓN 
INICIAL DE MAESTRO/A DE PRIMARIA 

Los resultados iniciales que aquí se muestran son un mero punto de 
partida para una investigación mucho más profunda llevada a cabo en la 
Universidad de Alicante sobre los problemas que aparecen en la formación 
inicial del profesorado no sólo en relación a la adquisición de conocimientos 
propios de la disciplina Geografía sino también en relación a la creación y 
propuestas de estrategias didácticas con metodologías activas, participativas, 
cooperativas y con TIC.  

Si prestamos atención a las dificultades conceptuales y procedimentales 
de la materia encontramos que uno de los problemas para el trabajo con 
mapas reside en el concepto de escala cartográfica. Como ya se ha mostrado a 
través de esta investigación, el alumnado carece de “Conocimientos 
Disciplinares” de Ciencias Sociales (CK) que le permitan una adecuada labor 
como docente lo que obliga a una revisión de los planes de estudio no sólo en 
niveles superiores sino también en los currículos de Enseñanzas Medias y 
Primaria pues muchos errores se arrastran desde dichos niveles educativos. 

Del mismo modo, se han observado dificultades importantes en el uso 
manipulativo de las tecnologías previo a la intervención. Tales carencias en el 
“Conocimiento Tecnológico” (TK) ya aparecen constatadas en trabajos 
anteriores en relación al futuro profesorado (Angeli & Valanides, 2005; Area, 
2005; Archambault & Crippen, 2009; Sing Chai et al., 2011; Barberá & Fuentes, 
2012; Area & Sanabria, 2014) motivo por el cual, desde los gobiernos y las 
autoridades educativas de todo el mundo (OCDE, 2012; OIT, 2014; ONU, 
2014) se vienen planteando modificaciones en los estudios universitarios hacia 
la promoción de un aprendizaje con TIC. En nuestra experiencia didáctica se 
propone la combinación del trabajo con las tecnologías, en este caso con 
Google EarthTM que permite trasladar el espacio real al aula, con metodologías 
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activas y cooperativas a través de la implementación del modelo de E-A 
TPACK para la consecución de los contenidos curriculares de didáctica de la 
Geografía, de manera concreta el concepto escala gráfica. 

De igual modo, se desprende la necesidad de llevar a cabo una 
formación inicial del profesorado que tenga en cuenta no solo la adquisición de 
conocimientos de Geografía sino también una adecuada capacitación en el uso 
didáctico de las tecnologías que aproxime al futuro docente a la realidad de la 
SIC. También, y como se propone desde el EEES (Bolonia, 1999), se hace 
necesaria una transformación de los procesos de E-A hacia una enseñanza 
activa y dinámica, con cambios en el papel del docente que debe convertirse 
en un orientador del estudiante que es quien, como protagonista del proceso, 
construye su propio aprendizaje (Cabero, 2004; Pérez, 2005; Finkel, 2008; 
UNESCO, 2008; Murillo, 2011). 

Todos estos requerimientos en la adquisición del CBD quedan 
plasmados en la experiencia llevada a cabo a lo largo de cinco cursos 
académicos y que arroja datos sólidos, validados tanto cuantitativa como 
cualitativamente, que demuestran la importancia de una correcta y necesaria 
inclusión de las TIC en la formación docente poniendo de relieve, al igual que 
otras propuestas realizadas en otros contextos (Morine-Dershimer & Kent, 
1999; Valverde et al., 2010; Baran et al., 2011), la importancia de desarrollar 
prácticas educativas con metodologías activas y cooperativas que tengan en 
cuenta el diseño de materiales para el aula de Primaria con tecnologías. Los 
resultados de este trabajo indican la positiva evaluación que el alumnado 
participante hace respecto del uso de las TIC en su proceso de aprendizaje así 
como la elevada valoración respecto de su utilidad en la labor docente; a la 
adquisición de conocimientos pedagógicos para una correcta inclusión de las 
tecnologías en los procesos de enseñanza y al valor añadido que supone la 
apropiación de la capacidad para diseñar actividades con TIC para Primaria.  

Por lo tanto, se puede afirmar la importancia de la inclusión del uso 
didáctico y no sólo manipulativo de las tecnologías en la formación inicial del 
profesorado teniendo como modelo de E-A el modelo TPACK con la búsqueda 
de una correcta utilización de las tecnologías en el aula de Ciencias Sociales, 
persiguiendo la consecución de objetivos curriculares, adecuándose a las 
demandas de la SIC, del EEES (Ornellas et al., 2010) y desechando usos que 
poco o nada tiene que ver con la función docente.  
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