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Resumen

En formacién profesional el perfil de los estudiantes que acceden es muy diverso. El obje-
tivo de esta investigacién busca comprobar cémo la aplicacién de estrategias diddcticas
apoyadas en herramientas tecnoldgicas facilita la adquisicién de las competencias profesio-
nales, personales y sociales en formacién profesional, determinando cudles son las caracte-
risticas de esos perfiles. La metodologfa consiste, en particular, en la implementacién de
estrategias activas centradas en el estudiante durante tres cursos académicos en un Grado
de Administracién y Finanzas. Una vez analizados los datos sociodemogrdficos de los estu-
diantes, se han aplicado dos andlisis de datos de tipo multivariante: el primero para deter-
minar los factores representativos de las dimensiones subyacentes para posteriormente
identificar los grupos de estudiantes con diferentes perfiles. En los resultados se evidencia
la existencia de tres grupos de estudiantes donde son determinantes las competencias digi-
tales, la experiencia laboral y su madurez. En definitiva, se podrfa afirmar que estas nuevas
herramientas proporcionan, segtin los diferentes perfiles de los estudiantes, nuevos roles en
el profesorado y nuevos entornos de aprendizaje para el alumnado, potenciando diversas
competencias personales y sociales.

Palabras clave: educacién y formacién profesional; desarrollo de competencias; recursos
educativos; equipamiento TIC; estrategia de aprendizaje; competencias TIC

Resum. Estratégies d'ensenyament per adquirir competéncies en formacid professional: perfils
d’estudiants

En formacié professional, el perfil dels estudiants que hi accedeixen és molt divers. Els
objectius d’aquesta investigacié busquen comprovar de quina manera I'aplicacié d’estra-
tegies didactiques que compten amb el suport d’eines tecnologiques facilita 'adquisicié de
les competencies professionals, personals i socials en formacié professional, determinant
quines sén les caracteristiques d’aquests perfils. La metodologia consisteix, en particular,
en la implementacié d’estrategies actives centrades en I'estudiant durant tres cursos acade-
mics en un grau d’Administracié i Finances. Un cop analitzades les dades sociodemogra-
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fiques dels estudiants, s’han aplicat dues analisis de dades de tipus multivariant: la prime-
ra per determinar els factors representatius de les dimensions subjacents per, posteriorment,
identificar els grups d’estudiants amb diferents perfils. En els resultats s’evidencia I'exis-
tencia de tres grups d’estudiants en qué sén determinants les competéncies digitals, I'ex-
periéncia laboral i la seva maduresa. En definitiva, es podria afirmar que aquestes noves
eines proporcionen nous rols en el professorat i nous entorns d’aprenentatge per a I'alum-
nat, potenciant diverses competeéncies personals i socials.

Paraules clau: educacié i formacié professional; desenvolupament de competencies;
recursos didactics; equipament TIC; estrategia d’aprenentatge; competéncies TIC

Abstract. Teaching strategies for the acquisition of competencies in vocational training:

Student profiles

The profile of students entering technical and vocational education and training (TVET)
programs is very diverse. This study aims to show how the implementation of student-cen-
tered teaching strategies supported by technological tools facilitates the acquisition of
professional, personal and social skills in TVET. Various strategies supported by techno-
logical tools were implemented in the framework of an innovation scheme in the Bache-
lor’s Degree in Administration and Finance over a period of three academic years. After
analyzing the sociodemographic characteristics of the students, two multivariate analyses
were performed to determine the factors representative of the underlying dimensions and
identify groups of students with different profiles. The analysis revealed three groups of
students for whom digital skills, work experience and maturity were determining factors
in the acquisition of competencies. These new tools entail new roles for teachers and new
learning environments for students, while enhancing motivation, creativity, and personal
and social skills.

Keywords: vocational education and training; skills development; teaching resources; ICT
equipment; learning strategy; ICT skills
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3. Metodologfa

1. Introduccién

Tradicionalmente se ha identificado la Formacién Profesional como el con-
junto de actividades conducentes al aprendizaje de un oficio. En la Sentencia
Gravier de 1985 se recoge que toda forma de ensefianza que cualifique para
una profesién, oficio o empleo es profesional. Casanova (2003) sostiene que
es una actividad cuyo objeto es descubrir y desarrollar las aptitudes humanas
para una vida activa, productiva y satisfactoria. Segtin Homs (2008), tradicio-
nalmente el concepto se limitaba solo a las formaciones de cardcter profesio-
nalizador en las etapas de la educacién secundaria. Pero hoy se tiende a
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ampliarlo a la formacién profesional superior al utilizar el término de educacién
y formacidn técnico-profesional, en inglés las siglas TVET (Technical and Voca-
tional Education and Training).

La normativa bdsica espafiola (Ley Orgdnica 5/2002, de las cualificaciones
y de la Formacién Profesional) establece que la formacién profesional com-
prende un conjunto de acciones formativas que capacitan para el desempeno
cualificado de las diversas profesmnes, el acceso al empleo y la participacién
en la vida social, cultural y econémica.

En los titulos de formacién profesional inicial se incluyen la competencia
general; las competencias profesionales, personales y sociales; las cualificaciones
y, en su caso, las unidades de competencia del Catdlogo Nacional de Cualifi-
caciones Profesionales incluidas en los titulos. Asi viene establecido en la
norma que regula cada uno de los 152 titulos de las 26 familias profesionales.

Existen diversas investigaciones que intentan poner luz a la diversidad de
conceptos que se han expuesto en el pdrrafo anterior. Bunk (1994) analiza
cémo las cualificaciones profesionales fueron adoptadas como concepto por
la pedagogia de la formacién profesional en Alemania en 1960, incluyendo
todos los conocimientos, destrezas y aptitudes necesarios para ejercer una
determinada profesién; pero ademds abarcan la flexibilidad y la autonomia,
extendiéndose asf a una base profesional. Grootings (1994) afade que el tér-
mino cualificacién resulta dificil o incluso imposible de desarrollar como ins-
trumento europeo a partir de este concepto abstracto, debido a que se encuen-
tra solapado en el contexto especifico de los sistemas nacionales de educacién
y formacién profesional.

En Espana, Rial (2000) entiende por cualificacién «el potencial de un
individuo en capacidades y habilidades intelectuales certificadas conseguidas
a través de la formacién y la prdctica que le permiten realizar tareas de forma
auténoma, reflexionar sobre la propia prictica y adquirir nuevas formaciones».
Desde el punto de vista pedagdgico la cualificacién es la meta de la formacién.
La cualificacién y la competencia son conceptos complementarios no yuxta-
puestos, y es la cualificacién la expresién de la competencia.

La Ley Orgdnica 5/2002, de las cualificaciones y de la Formacién Profe-
sional, define la cualificacién profesional como el conjunto de competencias
profesionales con significacién en el empleo que pueden ser adquiridas
mediante formacién modular u otros tipos de formacidn, asi como a través de
la experiencia laboral. Ferrdndez (1997) plantea cémo de la capacidad se llega
a la competencia como una triangulacién, y que gracias a las capacidades se
llega a la competencia mediante el aprendizaje. Para Tejada (1999) las com-
petencias hacen que se aumenten las capacidades, entrando en un bucle con-
tinuo o espiral centrifuga y ascendente.

Uno de los principales objetivos en formacién profesional debe ser el desa-
rrollo de competencias generales (Descy y Tessaring, 2002) o competencias
clave que permiten la formacién a lo largo de la vida, a saber: adaprarse a las
tecnologfas de la informacién y la comunicacién; adquirir ficilmente nuevas
competencias que posibiliten al trabajador adaptarse a nuevos contextos orga-
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nizativos; y aquellas que faciliten la movilidad en el mercado de trabajo, asi
como desarrollar su propia carrera profesional.

2. Competencias y estrategias did4cticas para su desarrollo

En el estudio que Mulder, Weigel y Collins (2007) realizan sobre el concepto
de competencia en el desarrollo de la educacién y formacién profesional en
algunos estados miembros de la UE, se muestra que el uso del concepto varfa
segun el pafs, y que existen varios enfoques sobre su puesta en prictica.

Las competencias se caracterizan por ser «un conjunto de conocimientos,
procedimientos y actitudes combinados, coordinados e integrados en el sen-
tido que el individuo ha de ‘saber hacer’ y ‘saber estar’ para el ejercicio profe-
sional» (Tejada, 1999, p. 27).

El individuo ha de saber: saber, saber hacer, saber estar y saber ser (Eche-
verrfa, 2002; Martinez y Echeverria, 2009). El dominio de estos saberes le
hacen «capaz» y esto supone la capacidad de saber actuar. Saber actuar en un
escenario es competencia (Le Bortef, 1995). Las competencias solo son defi-
nibles en la accidén, necesitan de la movilizacién de recursos y son un proceso
mds que un estado (Tejada y Ruiz, 2016).

Se han descrito las competencias con numerosos calificativos: técnicas, meto-
doldgicas, participativas, personal (Echeverria, 2002); bdsicas, clave (Diario Ofi-
cial de la UE, 2006); genéricas y especificas (Gonzdlez y Wagenaar, 2003).

Este estudio se centra en las competencias profesionales, sociales y perso-
nales que se deben adquirir en formacién profesional, y que por consiguiente
son transferibles a una futura empleabilidad. En este sentido, son varias las
investigaciones sobre competencias que, aun no estando relacionadas con el
dmbito educativo, presentan al final las mismas competencias clave. En parti-
cular Hassall ez 2/. (2003) concluyen que los empleadores requieren de los
empleados de contabilidad y gestién las siguientes competencias clave en el
ejercicio de su trabajo: competencias de comunicacién, trabajo en equipo,
resolucién de problemas, gestién del tiempo, tecnologias de la informacién y
la comunicacién y aprendizaje a lo largo de la vida.

También McLeish (2002) recoge como competencias transversales para
los empleadores la comunicacidn, solucionar problemas, trabajo en equipo,
tener iniciativa, ser creativos, adaptarse a nuevas situaciones, planificacién y
organizacién, y conciencia de s{ mismo. Se hace inevitable preparar al alum-
nado para la adquisicién de esas competencias transversales. Van Loo y Tool-
sema (2005), en su investigacién sobre las competencias clave para la produc-
tividad de los trabajadores en la empresa, obtienen cinco habilidades clave: la
resolucién de problemas, la independencia, la expresién oral, la precisién/
fidelidad y la iniciativa y creatividad. De Bruijn y Leeman (2011) concluyen
que los estudiantes tratan de aplicar la teorfa durante sus periodos de pricticas
y se quejan de la escasa vinculacién que existe entre lo que aprendieron en la
escuela y lo que tienen que hacer en la prictica. La medicién de las competencias
es esencial, se centran en «saber» y «saber cémo» (Shavelson, 2010; Winther y
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Achtenhagen, 2009; Winther y Klotz, 2013). Por tanto, se considera funda-
mental la toma de decisiones sobre la metodologia de ensefianza en el marco
de las ciencias econémicas para mejorar esta situacién y que el alumnado
pueda alcanzar las competencias sociales y personales, ademds de las profesio-
nales, para desenvolverse en un empleo, oficio o profesién.

En el drea de economia y empresa, Van der Merwe (2013) observa la
importancia de implementar diversidad de estrategias, dado que los estudian-
tes carecen en la mayorfa de los casos de las competencias y habilidades nece-
sarias. La adquisicién de las mismas puede mejorar su empleabilidad. Segtin
investigadores como Kavanagh y Drennan (2008) y Jackling y De Lange
(2009) los empleadores buscan graduados que tengan competencias genéricas.
De acuerdo con Boyce ez al. (2001) los docentes deben de asumir la respon-
sabilidad de implementar estrategias diddcticas para que el estudiante adquie-
ra las competencias genéricas (sociales y personales).

La metodologia supone definir cémo va a ser desarrollado el proceso,
modos de trabajo, organizacién de tareas y actividades, y es aconsejable la
flexibilidad y variedad para una mayor calidad de la ensenanza (De Miguel,
2000). Estas metodologfas y estrategias implican una gestién adecuada de los
medios de comunicacidn, situaciones, y demds elementos del proceso de ense-
flanza (Miller y Rebelein, 2012).

La metodologfa activa determina las formas concretas de realizacion de las
clases que tratan de involucrar al estudiante en su propio proceso de aprendi-
zaje, es decir, métodos, técnicas y estrategias que el profesor utiliza para con-
vertir el proceso de instruccién en actividades que fomenten la participacién
activa del alumno y promover el aprendizaje. Miller y Rebelein (2012) exami-
nan la eficacia de diferentes técnicas pedagdgicas en la ensefianza de la gestion
y la contabilidad. Y concluyen que el uso de técnicas de aprendizaje activas,
tales como ejercicios de aprendizaje cooperativo en el aula, experimentos y
estudios de casos, puede mejorar los resultados del aprendizaje de los estudian-
tes y aumentar su interés en la gestién y la contabilidad.

En las metodologfas activas predomina el empleo de medios y herramien-
tas tecnoldgicas en lecciones magistrales participativas, aprendizaje cooperati-
vo, aprendizaje orientado a proyectos, método de casos, contrato de aprendi-
zaje, aprendizaje basado en problemas... (Ferndndez, 2006). El aprendizaje
basado en problemas, considerando este como simulaciones, es una estrategia
motivadora para el estudiante y tiene como resultado el aprendizaje (Wilkin y
Collier, 2009; Chisvert-Tarazona, et a/, 2015). Concretamente, en Administra-
cién y Finanzas favorece la aproximacién del estudiante a la realidad, y es eficaz
dentro del aula, ayuda a la conexién teorfa-prdctica y a la integracién de los
contenidos desarrollados en otras asignaturas. Rekalde y Pérez-Sostoa (2015)
usan el role-play en estrategias como el método del caso, que facilita el manteni-
miento de una actitud favorable hacia el aprendizaje, siendo ttil y conveniente
disefar tiempos/espacios para la toma de conciencia de aprendizajes emergentes.

Los estudios muestran que el docente, mediante las decisiones que toma en
el uso e implementacién de tecnologfas, se convierte en el elemento determinan-
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te para posibilitar la mejora educativa. Para que esta sea efectiva, primero debe
realizar un disefio diddctico de los objetivos que se quieren alcanzar y acto segui-
do se preguntard cudl es la tecnologfa adecuada (Bates y Poole, 2003).

Algunas investigaciones inciden en la utilizacién de herramientas tecnolégi-
cas de la informacién y comunicacién como medios diddcticos en las institucio-
nes y procesos educativos; pero son escasas en la etapa educativa de la Formacién
Profesional (Schacter y Fagnano, 1999; Himildinen y De Wever, 2013; Yasin
et al, 2013). Los actores principales de los procesos de ensefianza son el profe-
sorado y el estudiante, pero sus roles se difuminan tanto en los procesos presen-
ciales de comunicacién usando nuevos medios como en el e-learning, siendo
fundamental analizar la interaccién entre ambos a través de comunicaciones
bidireccionales (Gallego-Arrufat, Gutiérrez-Santiuste y Campana-Jiménez,
2015). Makridou-Bousiou (2006) observaron la eficacia de las estrategias cuan-
do se combinan diferentes métodos de ensefianza usando las tecnologfas. Para
Zabalza (2011) el mejor método es una combinacién de métodos.

La movilizacién de diversidad de metodologfas y estrategias docentes apo-
yadas con tecnologfas implica que favorezcan una ensefianza activa, participa-
tiva y constructiva. Contribuyen a mejorar la iniciativa, el aprendizaje a partir
de los errores, aumentan los canales de comunicacién entre el profesorado y el
estudiante, mejoran las habilidades de expresién escrita, audiovisual, etc., y
proporcionan un alto grado de interdisciplinariedad (Redecker, 2013).

Se dispone por tanto de herramientas para la comunicacién y el trabajo en
grupo, recursos utilizados de forma asincrona y sincrona, entre los que se
destacan el correo electrénico, la ofimdtica en linea o documentos compartidos
que cuentan con la posibilidad de colaborar y compartir ficilmente a la hora
de su creacién de manera colaborativa, siendo estos documentos de mayor
calidad que los realizados de manera auténoma (Blau y Caspi, 2009); blogs
utilizados para gestién de material, interaccién directa alumno-alumno y
alumno-profesor, gestién de proyectos tanto individuales como colectivos,
evaluacién, etc., dtiles como portfolio (Barberd et al, 2006); asi como diferen-
tes Learning Management System (LMS) tipo Moodle cerrados o entornos
personales de aprendizaje abiertos.

Derivado de lo anterior, el presente articulo se centra en el estudio de la
implementacién de estrategias diddcticas activas apoyadas por herramientas
tecnoldgicas para la mejora del proceso de aprendizaje de estudiantes del
Grado Superior de Administracién y Finanzas. La investigacién se focaliza en
los médulos formativos de Formacién Profesional, concretamente se imple-
mentan diversas tecnologfas para la ensefianza-aprendizaje en el médulo pro-
fesional de Proyecto Empresarial (denominada Simulacién Empresarial)!. El
objetivo principal de este trabajo es el examen de las valoraciones que realizan
los estudiantes sobre la metodologfa diddctica seguida en clase y apoyada con

1. Real Decreto 1584/2011, de 4 de noviembre, por el que se establece el titulo de Técnico
Superior en Administracién y Finanzas y se fijan sus ensefianzas minimas (BOE,
15/12/2011).
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herramientas tecnoldgicas para conseguir las competencias profesionales y
genéricas, tratando de descubrir las dimensiones latentes, asi como identificar
grupos de estudiantes en base a sus diferentes respuestas.

3. Metodologia
3.1. Contextualizacion

El estudio analiza la implementacién de estrategias diddcticas activas apoyadas
por diferentes herramientas tecnoldgicas utilizadas para la adquisicién de las
competencias profesionales, personales y sociales durante tres cursos académi-
cos (2009-2012) en el médulo profesional de Proyecto Empresarial del Ciclo
Formativo de Grado Superior en Administracién y Finanzas®. Se trata de
estudios de formacién profesional superior tras los cuales el estudiante se inser-
ta en el mundo laboral.

El andlisis de las valoraciones otorgadas por el estudiante permite descubrir
las decisiones diddcticas mds propicias en esta etapa educativa de cara a una
mejora del proceso de aprendizaje, y contribuye a la adquisicién de competen-
cias, no solo profesionales sino sociales y personales. El estudio se centra en el
desarrollo de competencias mediante estrategias y técnicas diversas (figura 1).

El centro educativo donde se desarrolla el estudio tiene acreditacién de
Google Apps, lo que proporciona un paquete amplio de herramientas para la
comunicacién y la colaboracién. En la adquisicién de competencias se emplean
estrategias diddcticas apoyadas por herramientas tales como correo electrénico,
chat, documentos compartidos, blogger, calendarios, Google sites, Youtube,
Picasa y Google maps. Ademds, se dispone de un Learning Management Sys-
tem (LMS) basado en Moodle como repositorio de documentos y comunica-
cién bidireccional con el estudiante.

Se proponen una serie de actividades (Anexo 1) que estdn relacionadas con
las competencias profesionales, personales y sociales. Estas actividades se des-
criben en la programacién de aula del médulo formativo: objetivos, conteni-
dos, estrategias, herramientas y evaluacién.

Algunas actividades se realizan de forma individual y otras mediante grupos
organizados por el profesorado. Con ello se trata de fomentar las relaciones
interpersonales de los estudiantes.

2. <http://proyectoempresarial2013.blogspot.com.es/>.
<https://sites.google.com/a/iescartuja.es/pe2012/>.
<http://2011proyectoempresarial.blogspot.com.es/>.
<https://proyectoempresarial2009.wordpress.com/>.
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Figura 1. Estrategias y técnicas aplicadas a la adquisicién de las competencias
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Fuente: adaptacion a partir de Tejada (2007, p. 10).

3.2. Proceso de investigacidn y recogida de datos

El estudio es una investigacién-accién colaborativa en la que investigadores y
educadores trabajan conjuntamente en la planificacidn, desarrollo y andlisis
de la investigacién. Las decisiones se toman de forma cooperativa, compar-
tiendo responsabilidades, al tiempo que se realiza una triangulacién de fuentes,
instrumentos y actores para su contrastacién metodolégica. Adopta la forma
de estudio de casos al ser una bisqueda empirica que investiga un fenémeno
contempordneo dentro de su contexto real de existencia, y se quiere aprender
de ese caso donde existen multiples fuentes de evidencia que pueden usarse
(Yin, 1989; Stake, 1998).

Nuestra investigacién pone de manifiesto la vinculacién entre los términos
accidn e investigacion. Se pone de relieve el rasgo esencial del enfoque, el some-
timiento a la prueba de la prdctica de las ideas como medio de mejorar y el
logro de un aumento del conocimiento acerca, en nuestro caso, de la ensefian-
za 'y aprendizaje. Se trata de un modelo ciclico que se desarrolla en forma de
espiral, por los avances constantes en el proceso de planificacién-accién-obser-
vacién-evaluacién (Casals, Vilar y Ayats, 2008).

Los cuatro momentos fundamentales de la investigacién responden a las
siguientes fases (Kemmis y McTaggart (1988): (a) el desarrollo de un plan de
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Figura 2. Proceso de la investigacién

Disefio

Evaluacion Accion
Observacion

Figura 3. Fases de la investigacion

Fuente: elaboracion propia.
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Fuente: elaboracion propia.

accién (en nuestro caso, la planificacién del médulo profesional del Ciclo
Formativo de Grado Superior de Administracién y Finanzas) que marca el
plan de la investigacién, teniendo en cuenta las necesidades y recursos dispo-
nibles; (b) una actuacién para poner en préctica el plan, o accién deliberada y
controlada por los planes (la propia puesta en accién de la programacién del
mddulo profesional). En ella, se realiza la implementacién de la innovacién
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una vez planificada, respondiendo a cuestiones de indole organizativa, con
cambios en los modos de aprendizaje, estrategias diddcticas y herramientas
tecnoldgicas; (¢) la observacién de los efectos de la accién criticamente infor-
mada en el contexto en que tiene lugar y la recogida de datos. Tiene la funcién
de documentar los efectos de la accién con cuidado; (4) la reflexién en torno
a esos efectos, a la finalizacién de cada curso escolar, puede dar lugar a un
redisefio del plan y por tanto comienza el nuevo ciclo. La reflexién ha de ser
descriptiva y evaluativa (figura 3).

3.3. Poblacion y caracteristicas de la muestra

La poblacién objeto de estudio es el estudiante del Ciclo Formativo de Grado
Superior de un centro de Formacién Profesional; concretamente, como mues-
tra se escogié a los estudiantes del Ciclo Formativo de Grado Superior de
Administracién y Finanzas durante el periodo 2009-2012, que estudian en un
instituto de Educacién Secundaria de una ciudad del sur de Espana.

Las caracteristicas principales de la muestra bajo estudio responden a un
74,6% de la poblacién de sexo femenino y un 25,4% masculino. La edad
media estd por encima de los 23 afios, y el tramo de edad comprendido entre
19 y 23 afios es el 74,6% del total muestral. Se observa cierta diversidad en
cuanto a la titulacién obtenida antes de cursar el ciclo formativo. Concreta-
mente, el 13% del alumnado ha accedido mediante prueba de acceso, el 64%
posee el titulo de Bachiller, mientras que el 16% cuenta con otro Ciclo For-
mativo de Grado Superior. El restante 6% tiene una titulacién universitaria.
Esta heterogeneidad en el nivel de formacién previa podria repercutir proba-
blemente en los conocimientos relativos a tecnologfas, nivel formativo con el
que accede, experiencia laboral, etc.

Figura 4. Titulacion obtenida antes de cursar el ciclo formativo

Técnico de Grado Graduado en Licenciatura o Diplomatura /

Medio Secundaria /W Ingenieria
niversitario Técnica

9% 4%
2% 5%

Técnico Superior
de FP
16%

Bachillerato
64%

Fuente: elaboracién propia.
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La ficha técnica del estudio aparece en la tabla 1.

Tabla 1. Ficha técnica del estudio

Poblacion Alumnado del Ciclo Formativo de Grado Superior
Tipo de muestreo Muestreo por conveniencia

Tipo de encuesta Personal en linea

Duracién media de la entrevista 15 minutos

Muestra vélida 122 estudiantes

Horizonte temporal Marzo de 2010, 2011 y 2012

Error estimado* 8,87%

* Para la estimacién de una proporcién donde P = Q = 0,5, bajo los supuestos del muestreo aleatorio
simple.
Fuente: elaboracién propia.

3.4. Instrumento de recogida de datos y escalas de medida utilizadas

Para la recoleccién de datos se confecciona un cuestionario adaptado a nuestros
objetivos que tiene como base la revisidn de la literatura cientifica previa. Se
realiza el proceso de validacién de contenido por expertos, para mejorar su
estructura y coherencia interna, asi como avalar su validez. Fue validado por diez
jueces: seis expertos universitarios y cuatro expertos de formacién profesional.

Tabla 2. Categorias de variables en el cuestionario

Dimensiones Variables
I. ldentificacién A) Variables personales (sexo, edad, residencia, condicio-
(categdricas; edad - escala nes de estudio...)
de razén) B) Variables formativas (formacion en TIC, titulacion mas
alta...)
C) Variables técnicas
D) Variables sociolaborales (situaciéon actual, experiencia
profesional, area de ocupacién)
Il. Competencias A) Trabajo en equipo
(Likert de 1 a 5) B) Motivacion
C) Autoaprendizaje
D) Relaciones con los demas
E) Transferencia de conocimientos
F) Actitudes
Ill. Valoraciéon de las herramien-  A) Correo electronico
tas (Likert de 1 a 5) B) Calendario
C) Documentos compartidos
D) Web
E) Blog
F) Aula virtual
IV. Valoracion de la metodologia A) Técnicas
(Likert de 1 a b) B) Materiales
C) Actividades

Fuente: elaboracién propia.
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Los items del cuestionario on/ine autoadministrado (tabla 2) fueron expre-
sados mediante escalas tipo Likert de 1 a 5 y otras preguntas categdricas. El
cuestionario se estructura en dos partes: una primera compuesta de las varia-
bles de identificacién (14 preguntas) y una segunda (43 afirmaciones) con las
categorfas referidas a la implicacién de las herramientas tecnolégicas en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, agrupadas en tres dimensiones: 2) compe-
tencias y proceso de ensefianza-aprendizaje, b) valoracién de las herramientas
y ¢) valoracién de la metodologfa empleada.

Para medir la fiabilidad de las escalas del cuestionario se utilizé el indicador
alpha de Cronbach, considerando como valor de referencia 0,7 (Nunnally,
1978). En nuestro caso se obtiene un valor global de 0939. No obstante, el
valor alpha para las escalas individuales también alcanza un valor superior al
establecido como referencia (0,7) en todos los casos.

4. Resultados

4.1. Estrategias diddcticas apoyadas con tecnologias: andlisis factorial
y andlisis clister

Se parte de un elevado ndmero de {tems que componen la escala de contribu-
ciones de las estrategias apoyadas con tecnologfas al proceso de ensefianza-
aprendizaje. Esto constituye una oportunidad y una amenaza desde el punto
de vista de su uso en el estudio de este fenémeno (o de fenémenos similares).
En primer lugar, el elevado ndmero de items empleados nos garantiza que se
estdn cubriendo todas las posibles facetas o caracteristicas del concepto objeto
de estudio o validez de contenido o ‘facial’ (Luque, 1997, p. 253). En segun-
do lugar, parece evidente que una escala de este tamafo resulta escasamente
operativa. En su lugar, resulta conveniente identificar grupos de variables rela-
cionadas y un conjunto reducido de dimensiones que las representen con una
pérdida minima de informacién. Con este fin resulta apropiado la aplicacién
del andlisis factorial (Luque, 2012).

El andlisis factorial exploratorio (AFE) aplicado bajo el método de extrac-
cién de componentes principales permite comprobar el grado de multidi-
mensionalidad existente en las escalas originales. En este caso se comprueba
que el AFE aplicado es adecuado para las variables objeto de estudio debido
a que: 1) la proporcién de la varianza que tienen en comun las variables
(KMO) siempre supera el valor de 0,5 (KMO = 0,851), por lo que se puede
considerar que la adecuacién muestral es buena, es decir, la solucién factorial
extraida consigue resumir la estructura de correlacién inherente en los datos;
2) tras la realizacién de la prueba de esfericidad de Barlett se alcanza un valor
significativo en el p-valor correspondiente (sign. = 0,000) —por tanto, se
rechaza la hipétesis nula relativa a la ausencia de diferencias entre la matriz
de correlaciones de partida y la matriz identidad teérica—; y 3) los coefi-
cientes de correlacién de la matriz de correlaciones antiimagen presentan
valores bajos.
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Asi mismo, se comprobé: 1) la existencia de altas comunalidades (4> 0,5)
en las variables objeto de andlisis, 2) superando las cargas o saturaciones fac-
toriales en los indicadores el minimo recomendado (/7>0,5 o muy préximos
a este valor de referencia).

Seis de las 66 componentes extraidas tienen un valor propio superior a la
unidad, y son estas seis prlmeras componentes las que deberfan ser seleccio-
nadas como solucién final segiin el criterio de Kaiser. Se observa ademds que,
conjuntamente, estas primeras componentes explican un 65,4% de la varian-
za total. Por tanto, el andlisis factorial nos ofrece como resultado un reducido
nimero de factores representativos de las dimensiones subyacentes a las valo-
raciones, capaces de resumir la mayor parte de la informacién contenida en
las variables originales, con las que se encuentran linealmente relacionados.
Los factores extraidos son:

— Factor 1: Metodologfa aplicada. Intimamente relacionado con la adecua-
cién de la metodologia utilizada y la eficacia de la asistencia y ayuda reci-
bida por parte del profesor, en primer lugar. Y también con la disponibi-
lidad de los medios materiales, la eficacia de los correos electrénicos, la
cantidad de conocimientos estudiados, la realizacién de actividades nuevas
e innovadoras durante el curso, y la percepcién de utilidad para el futuro.

— Factor 2: Aprendizaje basado en la elaboracién colaborativa de proyectos
(Trabajo colaborativo). Factor con la informacién contenida en las variables
adaptarse «mi grupo de trabajo ha funcionado eficazmente», «el clima de
trabajo de tu grupo fue satisfactorio», «todos los miembros del grupo se
han implicado con interés», «todos los miembros del grupo sabian en todo
momento lo que se esperaba de ellos» y «se ha vivido un ambiente de coo-
peracién en la realizacién de las actividades».

— Factor 3: Portafolio de contenidos. Factor relacionado con el calendario,
relevante en la planificacién, la publicacién en el médulo con suficiente
antelacion, el blog y la facilidad de las webs disefiadas para la evaluacién
por parte de los profesores.

— Factor 4: Organizacién. Factor que recoge la mayor parte de variabilidad
de la adecuacidn de la utilizacién del blog como herramienta de comuni-
cacién y el disefio de los tiempos de duracién de las actividades.

— Factor 5: Busqueda de informacién. Este factor se relaciona significativa-
mente con el uso de buscadores de Internet para encontrar informaciones
concretas y la lectura en inglés.

— Factor 6: Comunicacién. Utilizacién del correo electrénico como medio
de comunicacién individual, en tanto que herramienta que «ha mejorado
la comunicacién» o simplemente «ha funcionado correctamente».

Seguidamente, tras aplicar un andlisis cltster a las puntuaciones factoriales
del andlisis anterior, se extraen grupos de estudiantes segtin su visién sobre la
contribucién de las estrategias apoyadas con metodologfas activas al proceso
de ensefianza-aprendizaje.
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Tabla 3. Saturaciones de la solucién factorial

item Factor
1 2 3 4 5 6

La utilizacién del correo electrénico ha 0,289 0,035 0,418 0,254 0,353 0,428
mejorado la comunicacion
Los tiempos de duracién de los trabajos 0,464 0,175 -0,042 0,507 0,096 0,172
estan bien disefiados
La disponibilidad de los medios materia- 0,531 0,071 0,049 0,383 0,108 0,446
les para realizar los trabajos en el centro
han sido los adecuados
Sé utilizar los buscadores de Internet 0,222 0,051 0,002 -0,064 0,741 0,110
para encontrar informaciones concretas
Puedo leer trabajos en inglés en Internet  -0,065 0,081 -0,069 0,329 0,782 -0,186
El blog utilizado ha funcionado correc- 0,148 0,067 0,172 0,806 0,185 0,061
tamente
La plataforma MOODLE ha funcionado 0,249 0,226 0,443 0,486 0,128 0,219
correctamente
He aprendido como resultado de la inte- 0,171 0,318 0,386 0,080 0,432 0,126
raccion y el trabajo con otros
La publicacién de la planificacion del 0,368 -0,042 0,521 0,208 0,050 0,210
maédulo se ha hecho con suficiente
antelacién
El correo electrénico ha funcionado 0,303 0,188 0,284 0,248 0,413 0,418
correctamente
El blog como herramienta de comunica- 0,127 0,137 0,511 0,627 -0,033 0,025
cion ha sido adecuado
Las webs disefiadas facilitan la evalua- 0,446 0,192 0,561 0,085 0,208 -0,148
cion de los profesores
Los correos electrénicos han sido aten- 0,596 0,002 0,447 0,070 0,080 0,068
didos eficazmente por el profesor
Desde mi punto de vista, la metodologia 0,777 0,115 0,241 0,083 0,254 0,093
utilizada ha sido la adecuada
La asistencia y ayuda recibida por parte 0,753 0,085 0,199 -0,054 0,173 0,008
del profesor ha sido eficaz
Los documentos compartidos han mejo- 0,490 0,306 0,376 -0,033 0,186 0,308
rado la realizacion de los trabajos
Mi grupo de trabajo ha funcionado efi- -0,032 0,791 0,292 0,000 0,210 -0,135
cazmente.
El calendario ha sido importante en mi 0,077 0,180 0,767 0,125 -0,112 0,062
planificacién.
La plataforma Moodle no es necesaria 0,064 -0,048 -0,040 -0,060 0,050 -0,800
en este médulo
La cantidad de conocimientos estudia- 0,589 0,128 0,382 0,145 0,023 -0,096
dos ha sido adecuada
El clima de trabajo de tu grupo fue satis- 0,137 0,830 0,118 -0,002 0,122 -0,046

factorio

(Contintia en la pagina siguiente)
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item Factor

1 2 3 4 5 6

En este curso se han llevado actividades 0,675 0,179 0,194 0,341 -0,072 0,156
nuevas e innovadoras

He percibido que las actividades del 0,733 0,019 -0,102 0,188 -0,017 -0,060
curso eran Utiles para mi futuro

Todos los miembros del grupo se han 0,041 0,891 -0,028 0,217 0,062 0,044
implicado con interés

Todos los miembros del grupo sabian 0,245 0,745 -0,012 0,122 -0,100 0,196
en todo momento lo que se esperaba

de ellos

Se ha vivido un ambiente de coopera- 0,071 0,865 0,141 0,064 0,035 0,127

cion en la realizacién de las actividades

Fuente: elaboracion propia.

El dendrograma de casos muestra que a una distancia comprendida entre
el 80% y el 90% de la distancia total aparecen claramente tres grupos que son
extraidos posteriormente con ayuda de un procedimiento jerdrquico o de
K-medias. A continuacién se describen los grupos resultantes que recogen las
medias de las variables utilizadas en el andlisis para cada uno de ellos:

— Grupo 1. Estudiantes que perciben repercusiones importantes de la metodologia
aplicada aunque con dificultades en el uso de las herramientas tecnoldgicas
(31,99% del total muestral). No han experimentado un ambiente de coo-
peracién en la realizacién de actividades ni perciben una utilizacién correc-
ta de los blogs. Sin embargo, s{ que muestran una opinién favorable hacia
los medios en general y la metodologfa activa. En este grupo mds de la
mitad (53,85%) de estudiantes tienen 19-21 afios. El 41,03% pertenece a
municipios de tamafo medio-bajo (entre 2.000 y 10.000 habitantes), cifra
que supone el doble o mds que para el resto. La prictica totalidad de este
grupo dispone de ordenador e Internet (97,44% y 89,74, respectivamente).
Un 38,46% del total de este grupo reconoce una experiencia laboral com-
prendida entre 1 y 3 afios.

— Grupo 2. Estudiantes proclives al uso de nuevas herramientas tecnoldgicas y
diversidad de estrategias diddcticas (48,36%). Se caracterizan por una fuer-
te contribucidn de las estrategias diddcticas apoyadas por tecnologfas de la
informacién y comunicacién (TIC) en el proceso ensefianza-aprendizaje,
perciben un gran trabajo colaborativo en el uso de las herramientas emplea-
das, y mayor en el portafolio de contenidos (webs, blogs, calendario...) y
uso de la busqueda de informacién o Internet en general. El uso del correo
electrénico como herramienta de comunicacién pasa a un segundo plano.
Un 93,22% de este grupo dispone de ordenador. El 88,14% tiene Internet
y un 23,73% reconoce tener una formacién avanzada en TIC. El 35,59%
estudia y trabaja simultdneamente, por lo que la Web 2.0 les puede permi-
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tir mantener el contacto con sus compaferos fuera de clase. El 37,39%
declara una experiencia laboral superior a tres afios.

— Grupo 3. Estudiantes criticos con la metodologia aplicada y los medios emplea-
dos (19,67%). Sus integrantes se manifiestan menos favorables hacia el uso
de esta metodologfa basada en TIC, y el portafolio de contenidos a través de
Internet (incluyendo web, plataformas Moodle, blog y correo electrénico).
Hay un 53,85% de estudiantes de 22-23 afios. El 33,33% reconoce no
tener ordenador en casa, casi la mitad (45,83%) no dispone de Internet, y
el 37,50% opina tener una formacién baja o inicial en TIC. Un 70,83%
de los estudiantes de este grupo se dedica solo a estudiar y no simultanea
los estudios con el trabajo o la bisqueda de empleo. El 62,50% manifies-
ta tener baja experiencia laboral (menos de un afio).

Tabla 4. Andlisis cluster. Tabla de medias

Factor Cluaster 1 Cluster 2 Claster 3
Metodologia activa 0,39 0,15 -1,00
Trabajo colaborativo -0,76 0,51 -0,02
Portafolio de contenidos 0,11 0,20 -0,68
Organizacion -0,59 0,48 -0,22
Busqueda de informacién -0,06 0,43 -0,95
Comunicacion 0,56 -0,14 -0,57

Fuente: elaboracién propia.

Figura 5. Grupos de estudiantes
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4.2. Valoracién de las herramientas por parte del alumnado

En la tabla 5 se muestra la valoracién del alumnado sobre la utilizacién de TIC
(desde 1 adaptarse «nada» a 5 «<mucho»).

Tabla 5. Valoracion del estudiante sobre las estrategias utilizadas

item Media Mediana Moda Desviacion
tipica
Facilitan el trabajo en grupo 4,33 5 5 0,904
Motivan el aprendizaje 4,00 4 4 0,891
Facilitan el autoaprendizaje 4,16 4 4 0,872
Propician nuevas relaciones entre profesorado 4,03 4 5 1,060
y alumnado
Propician nuevas relaciones entre el alumnado 4,12 4 5 1,001
Permiten el acceso a mayor informacion 4,33 5 5 0,898
Facilitan la transferencia de conocimientos 4,26 4 5 0,844
Crean o modifican nuevas actitudes 3,91 4 4 0,945

Fuente: elaboracién propia.

Figura 6. Valoracion de las estrategias en el proceso de ensefianza segun cursos académicos
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El estudiante tiene una opinién positiva con respecto a la contribucién de
los medios tecnoldgicos a la mejora del proceso diddctico. Todos los ftems
mantienen una valoracién superior a 4, excepto «crean o modifican nuevas
actitudes», aunque por encima del punto medio de la escala (3).

También las opiniones dadas por el alumnado, segtin cursos académicos,
muestran algunas diferencias adicionales (figura 6).

En general, se registran valoraciones superiores durante el primer curso
de implantacién (2009-10), con un descenso generalizado en el curso 2010-
11 y una recuperacién durante el dltimo curso (2011-12). Sin embargo, un
test de diferencia de medias basado en el andlisis de la varianza evidencia que
tales diferencias entre cursos no son significativamente distintas entre si en
todos los casos, salvo en «Facilitan el autoaprendizaje» (F = 3,596; sign. =
0,030). En este caso, en el primer curso académico (2009-10) se manifestaron
mayores facilidades de aprendizaje, pero en los siguientes cursos disminuye
esta percepcidn.

La respuesta ha sido similar cuando manifiestan que estas tecnologfas moti-
van el aprendizaje. Los estudiantes tienen motivacién hacia dichas herramien-
tas porque son recursos muy cercanos a ellos, si bien los de edad mds elevada
y con escasa formacién tienen dificultades para adaptarse. En el caso de los

Figura 7. Valoracién de las estrategias en el proceso de ensefianza por grupos de edad
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primeros, la utilizacién de las herramientas es mds compleja porque carecen
de las competencias digitales necesarias, lo que hace que estos estudiantes
tengan que realizar un mayor esfuerzo.

No obstante, si analizamos las respuestas dadas a este {tem atendiendo a
la edad, el estudiante con mayor edad otorga una puntuacién muy elevada
a la «Facilidad del trabajo en grupo» (F = 4,375; sign. = 0,015) y que «Propi-
cian nuevas relaciones entre profesores y alumnos» (F = 3,475; sign. = 0,034).

5. Conclusiones

La metodologfa activa con diversidad de tecnologias proporciona una nueva
forma de aprender en estudios preprofesionales en el marco de la Administra-
cién y Finanzas. El estudiante no considera que esta metodologia sea la mds
adecuada: suelen rechazarla @ priors; estdn acostumbrados a que el profesorado
imparta contenidos conceptuales basados en un libro de texto, realizar activi-
dades, correcciones en la pizarra y realizar un examen. A medida que avanza
el curso académico se familiarizan con el método y, por tanto, se favorece una
mejora en los procesos y los resultados.

El andlisis claster aplicado en el presente estudio descubre tres grupos de
estudiantes con matices diferenciadores entre ellos:

— Estudiantes que perciben repercusiones importantes de la metodologfa
activa aunque con dificultades en el uso de las herramientas o recursos
tecnoldgicos.

— Estudiantes proclives al uso de nuevas herramientas y diversidad de estra-
tegias diddcticas.

— Estudiantes criticos con la metodologfa aplicada y los medios empleados.

La aplicacién de nuevas y multitud de estrategias ha aportado modelos de
ensefanza y aprendizaje que potencian la motivacién y la creatividad, pero
ademds contribuyen a mejorar la iniciativa, aprender a partir de errores,
aumentar los canales de comunicacién entre el profesorado y el estudiante,
facilitar el aprendizaje colaborativo, proporcionar un alto grado de interdisci-
plinariedad y mejorar las habilidades de expresidn escrita y oral, entre otras,
proporcionando las competencias transferibles en una futura empleabilidad.
No debemos olvidar que son estudios profesionalizadores que requieren de
una adquisicién de las competencias profesionales y habilidades clave para los
empleadores (Van Loo y Toolsema, 2005; Hassall et al., 2003).

Los resultados son similares al estudio de Garcfa, Garcia-Alvarez y More-
no (2014), en relacién con el grupo que considera que usando una metodo-
logfa activa con diversidad de estrategias diddcticas apoyadas con herramien-
tas tecnoldgicas se consigue no solo la adquisicién de competencias
profesionales, sino también personales y sociales. Este grupo de estudiantes
tienen mayor experiencia laboral, algunos compatibilizan estudios y trabajo
y consideran que tienen las competencias digitales. Por otro lado, hay un
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grupo de estudiantes que rechazan taxativamente estas metodologfas: son
estudiantes proclives a una metodologfa pasiva, que no disponen en casa ni
de ordenador, ni acceso a Internet, sin experiencia laboral previa y sin com-
petencias digitales.

Como se evidencia en los datos, los estudiantes valoran positivamente la
ayuda recibida por parte del profesorado, que se convierte en una pieza fun-
damental en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Supone un cambio impor-
tante en su trabajo, pasa de ser un mero trasmisor de contenidos a un facilita-
dor y disefiador de nuevos entornos de aprendizaje. Se define este entorno
formativo donde se utilizan diversidad de estrategias como el medio donde el
estudiante es el auténtico protagonista de su aprendizaje, interactuando fisi-
camente con otros compaifieros y compafieras de la clase al ser presencial, y
donde el profesor se convierte en el facilitador, orientador, asesor, gufa..., de
ese aprendizaje. De acuerdo con Zabalza (2011), el mejor método es la mezcla
de diferentes métodos.

Al aplicar estrategias diversas (aprendizaje basado en problemas, estudio
de casos, simulaciones...) se produce una complementariedad entre ellas. Las
ventajas de unas ocultan las desventajas de otras; por consiguiente es necesario
y adecuado aplicar diversidad de estrategias activas para que las competencias
profesionales, personales y sociales puedan ser desarrolladas con éxito. La mul-
tiplicidad de herramientas, al igual que las estrategias, suplementa las posibi-
lidades de su uso y se complementan entre si.

Estos grupos permitirfan discriminar entre distintas metodologfas propues-
tas por el profesor y adaptarlas al ritmo de aprendizaje del grupo al que perte-
nece el estudiante. En la formacién preprofesional en Administracién y Finan-
zas esta manera de proceder tiene especial importancia porque se consigue que
el estudiante aprenda a «saber estar» y «saber ser» en un equipo de trabajo
donde no conoce a su compafiero o compafiera, que es lo que con toda segu-
ridad se encontrard en el mundo laboral.
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