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Introduccion

I. CONTEXTO Y OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) ha dejado atras el modelo
docente donde el profesor transmitia la informacion y el conocimiento y el estudiante
era mero receptor, obligando a partir de ese momento a un cambio de mentalidad v,
por ende, a cambios en las metodologias y en las formas de evaluacién. A medida que
avanzamos hacia el 20 aniversario de la Declaracion de la Sorbona, el proceso de
Bolonia ha llegado a un punto crucial. Desde el afio 2012 hasta el momento actual,
alrededor de 50 paises de la UE y mas de 4.000 instituciones' de educacién superior
estan terminando de adaptar sus sistemas educativos haciéndolos mas compatibles,
modernos y con mejores mecanismos para garantizar la calidad. Sin embargo queda
mucho por hacer en lo relativo a la adquisicién de habilidades y competencias por

parte de los futuros egresados.

El conocimiento en todos los campos del saber se acumula vertiginosamente y
el acceso a él es inmediato, por ello, aquellos estudiantes que “aprendan a aprender”
seran los mas preparados para afrontar su etapa post universitaria y los mds capaces
para operar en este tiempo que les ha tocado vivir. En consecuencia la Universidad
debe estar orientada a enfocar sus fines hacia esa evolucién. A finales del siglo pasado
surgia en el ambito académico una corriente de opinidn critica y revisora del papel
generalmente aceptado de la universidad como protagonista del proceso de
transferencia del conocimiento tecno-cientifico. Esta corriente de pensamiento dio

paso a las propuestas de la “nueva o tercera misién” de la universidad que incorpora,

! Datos obtenidos de: European Commission/EACEA/Eurydice, (2015): The European Higher Education
Area in 2015: Bologna Process Implementation Report. Luxembourg: Publications Office of the European
Union.
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entre otras, su capacidad potencial de innovacidn, su competencia para ayudar al
emprendimiento, asi como su funcién social con el entorno en el que actua e influye.
Esta dltima propuesta ya fue apuntada por Ortega y Gasset (1937), siendo un
visionario de lo que le esperaba a la Universidad casi un siglo después. Parece pues
advertirse un posible desdoblamiento, por un lado encontramos una tendencia a
adecuar las ensefanzas de la universidad a la sociedad, entendiendo por ello la
asuncioén por la Universidad de la tarea de formar profesionales y por otro, la ciencia se
incorpora cada vez a un mayor numero de actividades sociales, lo que supone dotar de
un caracter nuevo a las profesiones. La preparacién cientifica y la actividad profesional
tienden en algunos casos a confundirse, por la renovacion constante de conocimientos
Yy una nueva exigencia empieza a pesar sobre la Universidad, la de estar abierta a los

profesionales.

De esta forma el EEES se propuso mejorar la interaccion de la universidad con
la realidad socio-econdmica introduciendo la formacién competencial y diferenciando
entre las competencias académicas generales y las especificas. Las primeras tienen un
caracter transversal y son susceptibles de aplicarse en situaciones diversas lo que
permite pasar de un contexto a otro, mientras que las competencias especificas tienen
una utilidad mas limitada. La cuestidn es saber si el hecho de adquirir una competencia
determinada implica estar capacitado para realizar una ocupacién con éxito. De tal
forma que si esa competencia mejora las posibilidades de los egresados para encontrar
un empleo y mantenerlo en el tiempo, entonces estariamos hablando de una
competencia profesional valorada por las empresas y por lo tanto un factor clave
dentro del nuevo sistema educativo. Los estudios encontrados hasta la fecha

consideran que la importancia de adquirir unas competencias u otras es determinante
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en el futuro trabajo a desarrollar. No es lo mismo el enfoque profesional desde un
emprendimiento empresarial que un enfoque destinado a la investigacidén, por

ejemplo.

Con el propdsito de poder realizar una pequefia aportacién a este proceso, el
principal objetivo de nuestro trabajo de investigacion es por una parte demostrar la
necesidad constante de las renovaciones metodoldgicas y por otro lado realizar una
revision de los sistemas de evaluacion de las competencias y conocimientos alcanzados

por los estudiantes.

En concreto el estudio lo hemos realizado con estudiantes de Grado que cursan

asignaturas del drea de Contabilidad para abarcar dos grandes retos del EEES:

a. El desarrollo de las actividades apropiadas dentro del marco tedrico de cada
asignatura para el desarrollo de competencias vy,

b. Laevaluacion de dichas tareas y su peso relativo dentro de la asignatura.

Para tratar el primer aspecto consideramos que Bolonia ha supuesto una
oportunidad para la mejora y reflexion de la tarea del docente dando lugar a las
llamadas metodologias docentes activas que consideran que para tener un aprendizaje
significativo, el estudiante debe ser el protagonista de su propio aprendizaje y el
docente, un facilitador de este proceso. Para propiciar el desarrollo de las
competencias el docente propone a sus discentes actividades que desarrollan el
pensamiento critico, el pensamiento creativo asi como la comunicacion efectiva en
cada una de las fases del proceso de aprendizaje. Se fomenta la experimentacion tanto
en clase como a través de laboratorios virtuales, el trabajo en equipo y la

autoevaluacion. Se pueden aprender competencias de manera eficaz siendo la
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metodologia un medio para hacer posible este objetivo. El otro aspecto donde
hemos puesto el foco es la evaluacidn de las tareas que se derivan de esa metodologia
docente activa. Los sistemas de evaluacidn han evolucionado en paralelo con la nueva
metodologia activa. Mientras que en la ensefianza tradicional el docente es el centro
de transmisién de conocimiento, en la metodologia activa, que es mas variada y
compleja, el profesor pasa a ser un modulador entre los estudiantes y los
conocimientos que tienen que adquirir (Camacho, Urquia y Pascual-Ezama, 2012) y

esto implica el uso de nuevas herramientas y nuevas formas de evaluacion.

La tesis doctoral se centra en estos dos aspectos que consideramos no han sido

suficientemente desarrollados a lo largo de los afios de inmersién en el EEES.

Il. ESTRUCTURA DE LA TESIS Y METODOLOGIA UTILIZADA

Concretamente, en el capitulo | situamos el planteamiento de la cuestién en un
contexto general, comenzando con un analisis de la situacion actual de la Universidad
Espafiola y su marco normativo cuando ya han pasado madas de 15 afos de la
declaracion de Bolonia que dio paso a la implantaciéon de los titulos de acuerdo al EEES.
Analizamos también en éste capitulo si son extrapolables las competencias académicas
a la vida laboral. Las universidades han experimentado importantes cambios
estructurales y funcionales debido a la ampliacién del ambito de sus competencias y
éste proceso ha supuesto afiadir a sus tradicionales misiones de docencia e
investigacion, un gran numero de actividades orientadas al mercado y a la

transferencia de conocimiento.
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En el capitulo Il recogemos el marco tedrico con la correspondiente revisidon
bibliografica que situara y proporcionara las bases para el estudio de los dos ambitos
de estudio de ésta tesis doctoral: la metodologia docente activa y el sistema de
evaluacién. Analizaremos los distintos tipos de actividades docentes que se han venido
desarrollando en los ultimos afios, no sélo en el marco del EEES sino antes del mismo,
para la adquisicion de competencias por parte de los estudiantes. También
analizaremos los distintos métodos de evaluacion propuestos y su adecuacién a los
diferentes grados, enfocando dicho analisis en el Grado de Econémicas de la Facultad
de Ciencias Econdmicas y Empresariales y en el Grado de Ingenieria Informatica de la
Facultad de Informatica ambos de la Universidad Complutense de Madrid (UCM) y mas

concretamente para asignaturas del area de contabilidad.

Los capitulos Il y IV, recogen el modelo y la explicacidon de la metodologia de la

investigacion asi como la discusion y analisis de los resultados obtenidos.

El capitulo Il lo presentamos con una breve introduccién para explicar la
propuesta novedosa de metodologia docente activa que aplicamos en el campo de la
contabilidad para el desarrollo de conocimientos y competencias y que consiste en la
participacién de los estudiantes en un proceso de investigacion. Nuestras preguntas de
investigacion pretenden abordar la influencia que tiene en el aprendizaje de los

estudiantes:

a. La participacion voluntaria en un proyecto de investigacién relacionado con los
contenidos de la materiay,
b. la retroalimentacién (feedback) que reciben los estudiantes sobre dicha

investigacion.
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La metodologia utilizada para nuestro estudio es un disefio experimental inter-
sujeto en el que “el grado de participacion” actia como variable independiente con
tres niveles distintos: por un lado, los estudiantes que no participaron en la fase
experimental de la investigacién y por otro los que si participaron en dicha fase se
clasificaron a su vez en dos grupos, en uno se incluyd a los que tuvieron una baja
participacién y en el otro a los que participaron activamente. Ademas hemos utilizado
un grado distinto de feedback respecto a la investigaciéon en cada uno de los tres
grupos. En uno de ellos tan sdlo se dieron las instrucciones necesarias para el buen
funcionamiento del experimento asi como la resolucion de dudas. En otro grupo se
realizé un feedback al final del proceso consistente en la explicacién tanto de los
resultados de la investigacion como de los diferentes conceptos econdmicos. Y en el
tercer grupo el feedback fue continuo explicando semanalmente los parametros de la
investigacion. El objetivo de utilizar distintos niveles de feedback era analizar si el
grado de la participacion en la investigacion influia en el rendimiento final de la

asignatura.

Por otra parte, en el capitulo IV realizamos un analisis del sistema de evaluacién
acumulativa por actividades. Comenzamos con una breve introduccion ratificando con
diferentes estudios que la evaluacion tiene una incidencia directa en el aprendizaje. A
partir de esta premisa nuestras preguntas de investigacion giran en torno a la
informacién de la que disponen los estudiantes sobre su sistema de evaluacién y sobre

la posibilidad de eleccidn de ciertos parametros que podrian influir en su rendimiento.

La metodologia utilizada en éste capitulo consistid en dividir a los estudiantes

en grupos de acuerdo a tres condiciones diferentes. En la primera de las condiciones se
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les explicéd en qué consistia la asignatura y en qué consistian los seminarios activos’

para la evaluacion de las competencias adquiridas. En la segunda condicion, ademas de
lo anterior, se les mostraron a los estudiantes los estudios encontrados previamente
en la literatura sobre la evaluacion acumulativa por actividades y su incidencia en las
calificaciones. Por ultimo, en la tercera condicidon se afiadié con respecto a la segunda
gue los estudiantes, ademas de ser evaluados mediante los seminarios activos y el

examen final, también tendrian exdmenes parciales.

Una vez que los estudiantes estuvieron distribuidos de acuerdo a las tres
condiciones se les preguntd, en un cuestionario inicial, acerca de sus preferencias con
relacidn al porcentaje de calificacion final que ellos consideraban adecuado respecto al
examen final y a los seminarios activos. Se les notificd que era meramente informativo
para los profesores, de cara a valorar futuras modificaciones, dado que el porcentaje
ya estaba establecido en un 70% el examen y un 30% los seminarios activos, tal y como
figuraba en el programa de la asignatura. Se les ofrecié cinco alternativas, que eran las
opciones posibles segun la aplicaciéon VERIFICA aceptada por la ANECA respecto a la
asignatura. Estas opciones comprendian porcentajes de examen entre el 50% y el 90%
y, complementariamente, los seminarios activos se valorarian entre el 50% y el 10%. Al
finalizar la asignatura, se volvié a recoger dicha preferencia para comparar si existian

variaciones en las preferencias de los estudiantes con respecto al comienzo de curso.

Finalizamos la tesis con el capitulo V que recoge una discusion general y las

conclusiones finales. Exponemos los resultados que se obtienen de interrelacionar los

? La filosofia de estos seminarios es poner en practica la metodologia docente activa del EEES. El
objetivo de los mismos es doble: por un lado, que el profesor pueda aplicar una metodologia de
ensefianza activa y, por otro, integrar los contenidos tedricos del programa a la practica de la realidad
empresarial.
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distintos enfoques o estudios efectuados. Se incluyen también en este capitulo las
limitaciones que hemos detectado en cada uno de los apartados de la investigacion,
finalizando con una serie de lineas futuras que consideramos que pueden suponer el

camino a seguir a partir de este trabajo.

En definitiva, ésta tesis pretende responder al reto que supuso adaptar el
modelo actual propuesto desde el EEES a nuestro proyecto educativo, tratando de

aprovechar sus ventajas y oportunidades y de evitar sus carencias.



CAPITULO I: LA REALIDAD UNIVERSITARIA BAJO EL
PRISMA DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION
SUPERIOR (EEES)
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La realidad universitaria bajo el prisma del EEES

1.1. CONTEXTO GENERAL

En el primer capitulo comenzamos haciendo un analisis de la situacion actual de
la Universidad Espafiola y su marco normativo cuando ya han pasado mas de 15 afios
de la declaracion de Bolonia que dio paso a la implantacion de los titulos de acuerdo al
EEES.

Las universidades han experimentado importantes cambios estructurales y
funcionales debido a la ampliacién del ambito de sus competencias. Por lo general este
proceso se ha basado en afadir a sus tradicionales misiones de docencia e
investigacion, un gran numero de actividades orientadas al mercado y a la
transferencia de conocimiento. El hecho de afiadir el compromiso social y empresarial
se ve como un reflejo de la naturaleza cambiante del conocimiento cientifico y la
tendencia natural de la universidad para adaptarse como respuesta a los cambios
sociales por lo que también analizamos si son extrapolables las competencias

académicas a la vida laboral.

1.1.1. Planteamiento de la cuestion
“Todos los hombres por su naturaleza tienen el deseo de saber”
(Aristoteles, Metafisica Libro |).
El término educacion proviene del término “educare” y “educere”. El primero
se refiere a “alimentar, nutrir” y el segundo a “sacar a la luz”. Diversos autores, como
Castillejo (1980), defienden que la opcién por una u otra acepcidn muestran, en el
fondo, la posicion que dicho autor manifiesta respecto a si la importancia de la

educacion radica en el exterior o en el interior del sujeto. Sin embargo, actualmente se

27
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contempla ambas visiones educativas como complementarias, entendiéndose que la
educacion requiere de “educare” y “educere” respectivamente, puesto que necesita
de un sujeto con capacidad para aprender y un ambiente que posibilite su desarrollo.
La educacién permite alimentar al individuo con nuevos conocimientos, nuevas
técnicas, nuevos valores... partiendo de las potencialidades del sujeto, de sus
capacidades.

En un mundo en el que los conocimientos en todos los campos del saber se
acumulan a un ritmo vertiginoso, las personas mas preparadas para afrontarlo seran
las que hayan “aprendido a aprender”. Vivimos en un mundo global, plural, donde
podemos obtener millones de informaciones con tan sdélo un click y dénde los cambios
y los avances se suceden a una velocidad vertiginosa. Son muchos los autores que han
expresado su inquietud acerca de cdmo la educacién actual debe responder a estos
cambios y formar discentes capaces no sélo de manejarse en este tiempo, sino de
mejorar el mundo en que les toca vivir (Paleari et al. 2015; Dabic et al. 2015; Huggins
et al. 2008). Por ello es conveniente centrarnos en ofrecer al alumnado unos criterios
de andlisis y prescripcion que permitan el descubrimiento personal de la realidad
cientifica.

En definitiva, el entorno social estd en constante evolucién y ello obliga a la
universidad a enfocar sus fines a esa evolucién. La finalidad de la universidad ha
experimentado muchos cambios a lo largo de la historia: de la universidad clasica
basada en la educacién de la élite, se pasé al modelo Humboldtiano que incluia la
investigacion y la especializaciéon cientifica como nucleo importante en estas

instituciones. Anos después, la evolucion desembocd en el modelo actual de la
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universidad moderna que, ademds de lo anterior, incluye la relaciéon biunivoca y la
transferencia de conocimiento entre la universidad y la sociedad.

En pleno siglo XXI podemos trasladar las palabras que Quintanilla (1999)
aportaba sobre las caracteristicas de una “universidad abierta” y que resumia en las
siguientes:

1. Una amplia y cada vez mayor capa de la poblacion accede a los estudios
universitarios.

2. La oferta de estudios universitarios se incrementa sustancialmente, tanto los
académicos como los profesionales, que o bien no existian anteriormente o no
tenian cardcter universitario.

3. La Universidad es una institucion abierta a su entorno social, con el que
mantiene intensas relaciones de prestacion de servicios, ligados no sélo a la
ensefianza formal sino también a la investigacion, la formacién continuada, la
colaboracién con las empresas, etc...

4. Se han elevado sustancialmente las expectativas sociales sobre la calidad de los
servicios que se demandan de la Universidad.

5. Se producen fuertes restricciones financieras y presiones por parte de los
poderes publicos con el fin de reducir gastos en la ensefianza superior vy
optimizar el uso de los recursos publicos destinados a financiar las
universidades.

6. Para poder llevar a cabo las funciones que le son asignadas, las universidades
se ven obligadas a actuar en espacios sociales que trascienden los limites

«naturales» de la propia institucion universitaria (redes internacionales,
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organismos publicos o privados de produccién y difusién del conocimiento que

lideran procesos radicales de cambio, etc.).

Por tanto debe mantener una estructura agil y dindmica para poder adaptarse a
las nuevas exigencias del entorno. Esta idea subyace en la Declaracién Mundial sobre
Educacidon Superior para el siglo XXI, adoptada en la Conferencia Mundial sobre
educaciéon superior de UNESCO, celebrada en Paris en octubre de 1998, donde se
afirmaba que:

“La relevancia de la educacién superior debe evaluarse segun la correspondencia
entre lo que la sociedad espere de las instituciones y lo que ellas hacen. Ello requiere
visién ética, imparcialidad politica, capacidad critica y, al mismo tiempo, una mejor
articulacion con los problemas de la sociedad y del mundo del trabajo, basando las
orientaciones a largo plazo en las necesidades y finalidades de la sociedad,
incluyendo el respeto a la cultura y la proteccién ambiental”.

En el Informe Bricall Universidad (2000), se sefiala que la cooperacién
Universidad - Entes sociales lleva consigo:

= El estudio de problemas y la sugerencia de propuestas para la solucién de éstos.

= Elintercambio de formacion.

= La movilizacion de la sociedad.

= El compromiso en la puesta en practica de las acciones que puedan acordarse
colectivamente.

Cada vez mas, a las Universidades se les exige que los resultados de su actividad

reviertan en la consecucién de los objetivos sociales y econdmicos de su entorno mas

proximo. En este sentido, el mencionado Informe recoge que la OCDE ha sefialado que
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“esta necesidad de especificidad no se manifiesta en otro ambito con mayor claridad

que en el del desarrollo regional”.

1.1.2. Mision de la Universidad

Las universidades han sufrido un proceso de constante adaptacion, evolucion y
proliferacion no sdlo para adquirir una ventaja competitiva, sino también para
sobrevivir. Esto es, su papel como institucion social ha evolucionado a lo largo del
tiempo como resultado de cambios y transformaciones estructurales y funcionales en
el entorno que las rodea (Wittrock, 1993; Youtie y Shapira, 2008).

Ortega y Gasset (1930) hace referencia a las tres funciones basicas que
determinan el modelo universitario:

a) Latransmisién de la cultura, que permita al discente estar a la altura de
las ideas de su tiempo.

b) La ensefianza de las profesiones: “la universidad ensefia a ser médico,
farmacéutico, economista, administrador publico, profesor de ciencias y
letras....”

“"

c) La investigacién y formacion cientifica: “....pero ademds se cultiva la
ciencia misma, se investiga y se ensefia a ello”.

Hoy en dia, de las universidades se espera que den una formacién distinta de la

gue se impartia hace algunos anos. En la Comunicacion de la Comision Europea de 12

de noviembre de 1997 se sefialaba que los nuevos objetivos que ha de tener este tipo

de educacion deben ceiiirse a: “El desarrollo de la capacidad de empleo a través de la

adquisicion de competencias necesarias para promover, a lo largo de toda la vida, la
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creatividad, la flexibilidad, la capacidad de adaptacién y la habilidad para aprender a
aprender y a resolver problemas”.

En parecidos términos se expresaba el profesor Alvarez Lépez (1987) cuando
citaba a Doyle Williams? en su ponencia de la Séptima Conferencia Internacional sobre
Ensefianza en Contabilidad, en la que sefialaba que el objetivo de la ensefianza debe
ser formar a los estudiantes para que sean capaces de “... aprender por si mismos...,
identificar problemas no estructurados, aprender mediante la experiencia, trabajar en
grupos, utilizar la tecnologia de manera efectiva, ..comunicarse con fluidez y
relacionarse con los demas”.

En el Informe Bricall Universidad (2000) citado anteriormente, se sefalan como
objetivos a alcanzar a través de la educacion superior los siguientes:

e Mayor y mejor preparacion de técnicos, cientificos e ingenieros, requisito
indispensable para favorecer la innovacion y la competitividad y, con ello, el
crecimiento econdmico y el bienestar de la sociedad.

e La garantia de una mayor igualdad de oportunidades de todos los
ciudadanos a través de la generalizacién de estos niveles de educacion del
acceso a la educacion superior, y

e Latransmisidn de los valores culturales y de convivencia social y la creacion y
difusién del conocimiento cientifico y humanistico como cauces para el
progreso y la consolidacién de las sociedades democraticas.

Desde un punto de vista legal, la Constitucién Espafiola de 1978 establece en su

articulo 274 que: “La educacién tendra por objeto el pleno desarrollo de la

3 . . . .

Presidente de la Accounting Education Change Commission.
4 . . .z .

Tras enunciar en su parrafo 1 que todos tenemos derecho a la educacién y reconocer la libertad de
enseflanza.
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personalidad humana en el respeto a los principios democraticos y de convenienciay a
los derechos y libertades fundamentales”. De donde se desprende que la ensefianza en
general debe entenderse ante todo como una tarea esencialmente formadora.

Por su parte, la Ley Orgdanica de Universidades (LOU)” en su articulo primero
redacta que las funciones de la Universidad al servicio de la sociedad son:

a) La creacidn, el desarrollo, la transmisidn vy la critica de la ciencia, de la técnica y de
la cultura.

b) La preparacion para el ejercicio de actividades profesionales que exijan la
aplicacién de conocimientos y métodos cientificos o para la creacién artistica.

c) La difusidn, la valorizacidén y la transferencia del conocimiento al servicio de la
cultura, de la calidad de la vida, y del desarrollo econdémico.

d) La difusion del conocimiento y la cultura a través de la extension universitaria y la
formaciodn a lo largo de toda la vida.

Desde la universidad se dirige el crecimiento, se producen valiosos insumos de
conocimiento para la innovacion y se transfiere ese conocimiento a la Sociedad. Todo
esto lo logran llevando a cabo sus tres misiones, de docencia —primera misién-, de
investigacion —segunda mision- y de interaccion con el entorno socioecondmico —
tercera mision- (Goddard et al.,, 2012). En este sentido, hay que recordar las
aportaciones pioneras de Sheen (1992), Gibb (1993), Gibbons et al. (1994), Slaughter y
Leslie (1997), Clark (1998), Martin y Etzkowitz (2000), Etzkowitz et al.(2000) y Schulte
(2004) entre otros, quienes presentaron las primeras ideas de lo que empezd a
denominarse la «tercera mision» de la Universidad; planteamiento que fue asumido de

inmediato por la Comisidon Europea (1995 y 2000), para formular y desarrollar la nueva

> Ley Organica 6/2001, de Universidades, de 21 de diciembre. BOE de 24 de diciembre de 2001y la
modificacién posterior LOMLOU (4/2007 de 12 de abril).
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estrategia de la UE, orientada a la construccién de La Europa del Conocimiento 2020.

En este nuevo enfoque sobre la funcion de la universidad se han ido sumando ideas y

aportaciones para ir revisando y construyendo el papel a desempefiar por la

universidad europea en el Sistema de Ciencia, Tecnologia y Sociedad en el siglo XXI o

en la actual «era de los intangibles» (Bueno y Casani, 2007).

A modo de resumen sobre el alcance y contenido de la “tercera misién” de la

universidad la siguiente tabla recoge las aportaciones de distintos autores sobre su

significado:

Tabla I.1. Diferentes enfoques de la “tercera mision” de la Universidad

Autores

Enfoque “tercera mision”

Ortega y Gasset

(1937)

Ya apuntaba que la Universidad debe incorporar a su misidon un tercer aspecto: “el
compromiso con la sociedad y con su tiempo, por lo que ha de depurar un tipo de talento

para saber aplicar la ciencia y estar a la altura de los tiempos”

Sheen (1992)

Consideran como tercera mision la transferencia de I1+D a la sociedad que lo demanda

Martin v . .

. para el logro del bienestar social.

Etzkowitz

(2000)

Gibb (1993) Considera que, afiadido a lo anterior, la universidad tiene una funcién social con su
territorio o entorno de referencia, es decir, orientadas a satisfacer al cliente que es su
comunidad mas préxima.

Clark  (1998), | Consideran que dicha funcién va encaminada al emprendimiento, basado en el proceso

Etzkowitz et el . . o ,

al.(2000) de la comercializacion tecnoldgica de los recursos universitarios como una nueva via de

Shulte (2004)

financiacion de la misma en sus facetas docentes e investigadoras.

Molas-Gallart

et al., 2002

Definida como el “conjunto de actividades universitarias relacionadas con la generacién
de conocimiento y capacidades en colaboracién con organizaciones y agentes no-
académicos, asi como con el uso, aplicacion y explotacién del conocimiento y otras

capacidades existentes en la universidad, fuera del entorno académico”

Fuente: Elaboracion propia
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Aunque el estudio de las misiones es un tema clave en el debate sobre la
educacion superior, esta vision del rol de las universidades basado en su misién sigue
siendo ambigua y difiere entre unas y otras, dependiendo de la configuracién de sus
actividades, de su asignacion territorial y del marco institucional, tanto nacional como
regional, que las rodea. Laredo (2007) argumenta que “las universidades no se
estructuran a si mismas a lo largo de las tres misiones, sino que las articulan de manera
diferente dependiendo de las funciones a cumplir”. Por ello propone que en lugar de
tres misiones, las universidades desempenan tres funciones de:

“Educacidn terciaria en masa (basada en la ensefianza de grado); la educacién
superior profesional especializada e investigacion (centrada en los masters
profesionales y la investigacién basada en la resolucién de problemas); y la formacién

académica e investigacion (con interés en los estudiantes de doctorado y los articulos

de investigacién)”.

De todo lo anterior se desprende cédmo recobra fuerza en la actualidad, la
discusidon sobre cudl ha de ser la orientacién que prevalezca entre las posibles
funciones que atribuyamos a la Universidad “profesional”, “cientifica” o “cultural”. De
aquella visién del conocimiento cientifico situado en un plano muy elevado, de una
universidad entendida como templo del saber, entregada a la ciencia y a la cultura y
ajena al discurrir de la vida de los pueblos, hemos pasado a una progresiva
incorporacion de la ciencia a las tareas mds inmediatas, a los problemas vitales que
preocupan a la sociedad.

Parece pues advertirse un posible desdoblamiento, por un lado encontramos
una tendencia a adecuar las ensefanzas de la universidad a la sociedad, entendiendo

por ello la asuncién por la Universidad de la tarea de formar profesionales y por otro,
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la ciencia se incorpora cada vez a un mayor niumero de actividades sociales, lo que
supone dotar de un caracter nuevo a las profesiones. La preparacion cientifica y la
actividad profesional tienden en algunos casos a confundirse, por la renovacién
constante de conocimientos; y una nueva exigencia empieza a pesar sobre la

Universidad; la de estar abierta a los profesionales.

1.1.2.1. Marco Normativo de la universidad espafiola®

Tras las firmas de las Declaraciones de la Sorbona en 1998 y de Bolonia en
1999, dirigidas a homogeneizar los diferentes sistemas universitarios europeos, el
Gobierno espafiol aprueba la Ley Orgéanica de Universidades 6/2001, de 20 de

diciembre (LOU), tratando de dar respuesta al proceso de adaptacion al EEES.

Posteriormente, la Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, de Modificacién de la
LOU (LOMLOU) contribuye a la armonizacion del Sistema de Educacidon Superior
espafiol en el marco del EEES a través de la reestructuracion de las ensefianzas
universitarias oficiales en tres ciclos —Grado, Master y Doctorado—y la potenciacién de
la autonomia de las universidades, aumentado la exigencia de que rindan cuentas

sobre el cumplimiento de sus funciones.

Especificamente, entre las principales medidas técnicas introducidas por estas

dos iniciativas legislativas cabria destacar las siguientes:

®Lou (6/2001 de 21 de diciembre) y la modificacion posterior LOMLOU (4/2007 de 12 de abril); Real Decreto
1393/2007 de 29 de octubre sobre la Regulacidn de las Ensefianzas Universitarias Oficiales; Real Decreto 1509/2008
de 12 de septiembre sobre el Registro de Universidades, Centros y Titulos. Mas informacién en el ANEXO I.
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= La reordenacién de la Educacién Superior en tres ciclos, asi como
cambios en los métodos y los recursos docentes empleados, para
mejorar la formacién y empleabilidad de los egresados.

= El refuerzo de la relacidn entre las universidades y las empresas, que, a
través de la movilidad del personal investigador, el reconocimiento de su
derecho a excedencia para crear empresas de base tecnoldgica y los
programas de |+D+i para el desarrollo conjunto universidad-empresa,
buscaria mejorar el rendimiento de la actividad investigadora.

= Elfomento de la movilidad internacional de los estudiantes y el personal,
para contribuir al establecimiento de relaciones que favorezcan el logro
de mejores resultados docentes e investigadores.

= La potenciacién del uso de la innovacién tecnoldgica tanto en la
enseflanza presencial y no presencial, facilitando y mejorando la
transferencia de conocimientos, como en la investigacién, favoreciendo
la comunicacion entre investigadores, lo que deberia traducirse en una
mejora del output de las actividades docentes y de investigacion.

= El fomento de la colaboracién entre instituciones a nivel nacional e
internacional, que deberia contribuir a la generacion de sinergias que
permitiesen aumentar los resultados universitarios en términos de
docencia e investigacion.

Por otro lado, se incorpora la evaluacion de la calidad de la ensefianza

universitaria’. Se crea la Agencia Nacional de Evaluacién y Acreditacion (en adelante

7 . . . .
Se analiza con mayor detalle en un apartado posterior de este mismo capitulo.
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ANECA), encargada de la evaluacién, certificaciéon y acreditacién para garantizar la

calidad de las universidades, tanto en el dmbito nacional, como internacional.

1.1.2.2. El Espacio Europeo de Educacion Superior

Como ya hemos mencionado en el apartado anterior, la calidad de la ensefianza
superior y de la investigacion es un factor determinante del atractivo y la
competitividad de Europa en el ambito internacional. Por lo tanto, aumentar la calidad
de las universidades europeas es uno de los objetivos prioritarios de la politica

educativa europea y fue la principal motivacion del EEES.

La Declaracidon de Bolonia, que fue suscrita por 29 paises, entre los que se
encontraba Espafia, sentd las bases para la construccion de un “Espacio Europeo de
Ensefianza Superior”, organizado conforme a ciertos principios® y orientado hacia la
consecucion, entre otros, de dos importantes objetivos estratégicos: el incremento del
empleo en la UE y la conversidon del Sistema Europeo de Formacién Superior en un
polo de atraccion para estudiantes y profesores de otras partes del mundo. El objetivo
principal de este plan europeo de actuacion fue favorecer la convergencia europea en
lo que a titulos universitarios se refiere. Esto suponia que cualquier alumno que
estudiase una carrera universitaria en cualquier pais de la Unién Europea (UE) podria
ejercer su profesion sin la necesidad de la convalidacion de su titulo por movilidad

dentro de los paises de la propia Union.

En el afio 2013 se celebro el 15 aniversario de la primera reunion celebrada en

1988 en Sorbona entre los ministros de educacion de Alemania, Francia, Italia y Reino

8 Calidad, movilidad, diversidad, competitividad y orientacién
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Unido. En esta reunidn se cimentaron los pilares que dieron paso al EEES y que se
concretaron un afio después en 1999 con la declaracién de Bolonia. A esta declaracién
sobre la constitucién del EEES se unieron 30 paises tanto de la UE como otros paises
europeos que no pertenecian a la Unidon. Los principios fundamentales que se
establecieron en esta declaracién de Bolonia es que el EEES debia regirse por los
principios de calidad, competitividad, diversidad y movilidad. Los seis objetivos
principales de la Declaracion de Bolonia fueron (www.eees.es):

1. La adopcion de un sistema facilmente legible y comparable de titulaciones,
mediante la implantacion, entre otras cuestiones, de un Suplemento al Titulo.

2. La adopcion de un sistema basado, fundamentalmente, en dos ciclos
principales.

3. El establecimiento de un sistema de créditos, como el sistema ECTS.

4. La promocién de la cooperacién Europea para asegurar un nivel de calidad para
el desarrollo de criterios y metodologias comparables.

5. La promocién de una necesaria dimension Europea en la educacién superior
con particular énfasis en el desarrollo curricular.

6. La promocién de la movilidad y remocidn de obstaculos para el ejercicio libre
de la misma por los estudiantes, profesores y personal administrativo de las
universidades y otras Instituciones de ensefianza superior europea.

El Suplemento europeo al Titulo (SET) es un documento que va ligado al titulo
universitario oficial de cada pais y muestra de forma personalizada los resultados
obtenidos por cada alumno en su titulacién. Con este sistema se trata de que exista
una trasparencia respecto a los titulos obtenidos en cada universidad de cada pais y

gue las instituciones tanto publicas como privadas puedan valorar tanto académica


http://www.eees.es/

40 | Capitulo |

como profesionalmente las titulaciones obtenidas por los estudiantes de los diferentes

paises mediante el nuevo sistema educativo.

Este sistema establecido para las diferentes titulaciones a nivel europeo se basa
en dos niveles claramente diferenciados: grado y postgrado. El grado seria el nivel
basico de formacién mediante el cual los estudiantes serian capaces de tener la
cualificacion minima necesaria para integrarse en el mercado laboral a nivel europeo.
El postgrado abarca tanto el titulo de master como los programas de doctorado. El
numero de créditos completados por los estudiantes en el grado y el master serdn de
300 para todos los paises. A este respecto se ha dado libertad a los paises para que en
funcién de lo que considerasen mas oportuno repartiesen estos créditos de dos formas
posibles. Entre 180 y 240 créditos en el grado y entre 60 y 120 en master.

En Espafia, mediante el Real Decreto 55/2005 de 21 de enero, se establecieron
los conceptos principales para la articulacién del nuevo sistema de titulaciones. Entre
otros se establecieron los conceptos de lo que serian las directrices comunes y las
propias, los planes de estudios, los contenidos formativos comunes o el sistema de
créditos que acabamos de describir.

El reparto de estos créditos se basé en el Sistema Europeo de Trasferencia de
Créditos (ECTS). Cada crédito suponia entre 25 y 30 horas de actividad de estudio por
parte del alumno y comprendia las horas lectivas, horas de estudio, tutorias,
seminarios, trabajos, prdcticas, proyectos, preparacion y realizacién de exdmenes. Esto
ha supuesto la necesidad de un cambio en las metodologias docentes en las que la
piedra angular seria el aprendizaje de los alumnos y no el nimero de horas lectivas.

Este nuevo sistema y el correspondiente cambio en la metodologia docente se

basan en la promocién de la cooperacidon Europea para asegurar un nivel de calidad
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para el desarrollo de criterios y metodologias comparables. La comparabilidad de estas
metodologias no sélo se fundamentara en la evaluaciéon de conocimientos sino en la
valoracion de las diferentes competencias necesarias en cada titulacidn. Con este
objetivo como pilar fundamental de la comparabilidad entre las mismas titulaciones de
los diferentes paises miembros se han establecido una serie de competencias
generales, especificas y trasversales que variaran en funcién de cada titulacion. Por lo
tanto, para la valoracién de estas competencias se han tenido que desarrollar una serie
de seminarios, tareas, actividades, trabajos, practicas y proyectos adecuados para cada
materia a evaluar. Esto ha implicado dos retos muy importantes dentro del EEES. Por
un lado, el desarrollo de las actividades apropiadas dentro del marco tedrico de cada
asignatura para el desarrollo de dichas competencias. Por otro lado, la evaluacion de
dichas tareas y su peso relativo dentro de la asignatura.

La redistribucion de la carga docente asignada a las clases magistrales o
resolucién de supuestos tedrico-practicos, debido a la inclusidon de los seminarios en
nuestras asignaturas9 en donde se realizan diferentes actividades para fomentar y
desarrollar diferentes competencias, ha sido profunda. En este sentido los distintos
grados e incluso las diferentes asignaturas han tenido un baremo flexible respecto al
peso que estas actividades suponian en la valoracidon final. Las horas lectivas
destinadas a las distintas actividades suponian aproximadamente una de cada cuatro
horas lectivas, aunque debemos de tener en cuenta que esto podia variar
dependiendo del grado y las asignaturas. Sin embargo, el peso en la evaluacidn final de

dichas actividades varia dentro de unos valores muy amplios que van incluso del 50%

La Facultad de Ciencias Econédmicas y Empresariales de la Universidad Complutense de Madrid, para llevar a cabo
la adaptacion al EEES, ademas de redisefiar los planes de estudio ha reestructurado la docencia afiadiendo una hora
adicional para los llamados “seminarios”.
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al 10% de la calificacion final dependiendo de la carga de trabajo que dichas tareas

representen para los estudiantes.

1.1.2.3. Repercusion en el rol del docente y del discente

“El maestro que intenta ensefar sin inspirar en el alumno
el deseo de aprender esta tratando de forjar un hierro frio.”

(Mann, 1855)

Se pretende integrar el aprendizaje por competencias en un modelo educativo
gue se interesa por transmitir sabiduria. Partimos de la conviccion de que la
universidad debe preparar a los alumnos, no solo para el mundo del trabajo, sino,
sobre todo, para la vida, para que sepan desentraiar la realidad y comprender el
mundo, para que asuman con responsabilidad su proyecto de vida, para que se
desarrollen plenamente como personas y sirvan al bien comun de la sociedad en la que
viven. Hacia esa meta tan ambiciosa se deben encaminar los esfuerzos de todo buen

profesor.

En este contexto y por lo que se refiere a |la tarea docente, las areas en las que
los cambios han afectado mas a las tareas del profesor son:

v’ La organizacion, planificacion y coordinacidn de la actividad docente

v" Los cambios en las metodologias de ensefianza-aprendizaje

v" Los cambios en los métodos de evaluacién del aprendizaje

v' El uso de las Tecnologias de la Informaciéon y la Comunicacién para la

docencia y para la evaluacion del aprendizaje.
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En cuanto al discente y dado que el sistema actual pretende mejorar los niveles
de flexibilidad, diversidad y eficiencia del sistema educativo europeo para que sea
aplicable a todas las formas posibles de aprendizaje (tiempo completo, tiempo parcial,
formacién continuada,) el foco de las nuevas metodologias docentes se centra en su
trabajo.

Un verdadero maestro es aquel que sabe que la grandeza de su trabajo no se
encuentra en si mismo, que se encuentra en el otro. Por ello, es fundamental en la
educacién la idea del acompafiamiento (Rivera, 2015) dado que ensefiar no consiste en
ir por delante del alumno, sino en que éste tome un papel activo en su proceso
educativo, recorriendo este camino de la mano de alguien que puede ayudarlo, de
alguien que busca el bien del otro por encima del propio (Frankl y Allport, 2004).

En el entorno cambiante de la universidad, el acompafiamiento cobra mas
sentido y los docentes deben desarrollar su actividad teniendo como objetivo principal
el preparar a sus alumnos para el cambio, lo cual implica una importante
transformacién en nuestra actitud hacia la ensefianza y en nuestra actividad docente.
En definitiva, se trata de enseiiar al alumno a aprender.

Para ello, hay que inculcar en los alumnos un pensamiento critico que les
capacite para desarrollar un continuo aprendizaje a lo largo de toda su profesién. En
este sentido, Escotet (1992) indica que “el auténtico protagonismo de la universidad
tiene que dirigirse a ayudar a pensar a la persona, a ensefar a aprender, a crear amor
profundo por la idea de conocer, mas que a dar a conocer, mas que a dar informacidn,
a saber donde buscarla y como seleccionarla e interpretarla”.

Por su lado, Mountford (1966) sefialaba que “la Universidad espera que al final

de sus cursos sus estudiantes no sean sélo capaces de comprender el alcance y la
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significacion de lo que ya se conoce dentro de su propio campo, sino que sea receptivo
a lo que es nuevo, muestre interés por descubrirlo, muestre habilidad para
enfrentarse, y —sobre todo- sea capaz de trabajar de forma auténoma con confianza”.
El papel del docente en éste entorno es imprescindible pero esta condicionado
por las limitaciones que presenta su espacio laboral, tanto desde el punto de vista
fisico por la necesidad creciente de recursos, como por el plano normativo que ha
hecho cambiar sustancialmente sus obligaciones docentes, sus necesidades como

investigador y su acceso a la carrera académica.

1.1.3. Limitaciones de la enseianza universitaria

La Educacién Superior realiza una aportacién incuestionable al desarrollo
econdmico y social de los paises, ya que proporciona, mediante la actividad docente,
recursos humanos altamente cualificados y amplia, mediante la actividad
investigadora, la frontera del conocimiento, asi como su transferencia a la sociedad
(Gémez-Sancho y Mancebdn, 2009).

En lineas generales, los problemas que padecen las universidades hoy en dia
estdn relacionados con la falta de conexidn entre la sociedad y la universidad que ha
provocado la actual situacion de crisis de esta institucién. La escasez de recursos
humanos y materiales, la falta de integracion social de la funcidn universitaria,
endogamia, control de calidad, contenidos docentes desfasados etc.., son problemas
con los que se enfrentan casi todos los centros universitarios.

Por ello, la mejora de la eficiencia del Sistema Universitario Publico espafiol se

esta convirtiendo en una exigencia imprescindible ante el proceso de transformacién
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que estd viviendo en los ultimos afios (Solves et al., 2012), derivado tanto de la
creacioén del EEES, introduciendo por primera vez criterios de eficiencia en su gestion,
como de la implantacion de la LOU. Ademas, la necesidad de lograr la deseada
eficiencia en las instituciones de educacién superior publicas espanolas se esta
haciendo cada vez mas evidente, dado el actual entorno de restriccién presupuestaria
y el consiguiente intento de aumentar el nivel de servicios prestados con la misma o
incluso una menor cantidad de recursos (Corominas y Sacristan, 2011).

En cualquier caso, entre los aspectos que limitan la actividad universitaria y que
estarian mas directamente relacionados con la metodologia docente serian los
relativos al aspecto pedagodgico en la ensenanza universitaria, al posible conflicto
docencia y/o investigacion y a la calidad de la ensefianza universitaria. A continuacion,

trataremos en el proximo apartado estos tres aspectos.

1.1.3.1. La pedagogia en la enseiianza universitaria

Ciertamente, uno de los aspectos menos valorado de la carrera universitaria es,
sin duda, la didactica, aunque el Real Decreto que dio paso a la actual LOU por el que
se regulan los estudios de tercer ciclo y la obtencién del Titulo de Doctor, se refiera a
ella timidamente en su exposiciéon de motivos.

Atendiendo a una de las tres misiones de la universidad “ensefar a aprender”
sefalada anteriormente no cabe duda que entre la formacién del profesorado
universitario debe tener cabida una parcela dedicada a la “teoria educativa”. Cubrir
este objetivo supone concebir al profesor universitario mas que como un instructor,

como un educador. Es decir, mientras el instructor se limita a dotar al alumno de unos
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conocimientos, la idea que conlleva la mision del educador va mas alla de la mera
transmisién de conocimientos, de la mera imposicidn de ciertas verdades. Se trata de
que estas verdades sean asimiladas por el alumno como si fueran suyas (Asun et al.,et
al., 2013). Para ello, también la actitud del alumnado deberia cambiar, de forma que
ésta fuera la de estar dispuesto a recibir una educacién, a sentir curiosidad e interés
por el conocimiento. La confluencia de ambos requisitos hace que la educacién no
resulte una tarea unilateral, sino una labor de cooperacion entre docente y discente
(Mateo, 1990). De la actitud de ambos ante sus respectivas responsabilidades, entre
otros factores, depende que la Universidad cumpla con su “misién”.

Insistimos, por tanto, en que el profesor universitario precisa contar con una
aptitud pedagdgica; esto es, aptitud para ensefar. La aptitud pedagdgica, ademas de
implicar ciertas facultades en el docente, como la de ser claro en la exposicion, supone
la utilizacién de métodos y técnicas eficaces en la transmisidon del conocimiento que
sirvan de estimulo y motivacién al alumno™.

De todo lo anterior se desprende, como recoge Norverto (2000) “la enorme
importancia que tienen para los profesores jovenes actuales, los seminarios que se
estan realizando con la finalidad de proporcionar ambitos espaciales de capacitacién y
actualizacion pedagogica para profesores universitarios de Contabilidad”. Una de las
“asignaturas pendientes” de la universidad publica espafola, es la preparacién
docente de nuestros profesores.

El conocimiento pedagodgico del profesor supone, segin Mishra y Koehler

(2008), un conocimiento profundo sobre el proceso y las practicas o los métodos de

10 . .z ... .

Entre estos destacamos la recapitulacion al inicio de las clases sobre los aspectos ya examinados del
tema que se pretende exponer en clase, el énfasis, las preguntas a los alumnos, la repeticién y la
conexion entre los distintos temas objeto de explicacidn etc.
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ensefianza y aprendizaje, ademds de los propdsitos educativos, los valores y los
objetivos. Esta transformacién va a demandar del profesor una serie de acciones y el
desarrollo de competencias especificas como el conocimiento de los alumnos y su
aprendizaje, la evaluacion, las finalidades educativas, la gestion del aula y los principios

educacionales para asegurar el aprendizaje de los alumnos, entre otros.

1.1.3.2. Docencia e investigacion

La actividad del profesor de universidad no puede limitarse a una mera
transmisién de conocimientos, sino que ademds debe tener una dedicacion intensa a
investigar para crear ciencia. En palabras del profesor Cea (1996): “Docencia e
Investigacidon constituyen, en consecuencia, un binomio inseparable del quehacer
universitario, cualquiera que sea el area de conocimiento, siendo ambos imperativos
insoslayables para los profesores universitarios”. Son actividades complementarias. De
hecho, es la practica conjunta de ambas actividades de educacién y de investigacion lo
qgue ha distinguido a las universidades del resto de las instituciones de ensefianza
superior.

Sin embargo, ambas actividades, aun cuando son complementarias, no deben
confundirse. Ya sefialaba Ortega y Gasset'! (Quintanilla, 1999) que “es preciso separar
la ensefianza profesional de la investigacidon cientifica y que ni en los profesores ni en
los muchachos se confunda lo uno con lo otro, so pena de que, como ahora® lo uno

dafie a lo otro”.

' 5j bien este autor (1965, p.70) demandaba a la Universidad Espafiola como objetivos no sdlo la
transmision de la cultura y la ensefianza de los profesionales, sino también la investigacién cientifica y la
educacién de nuevos hombres de ciencia.

2 En la Universidad de los tiempos de Ortega y Gasset.
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A la luz de lo que ya sefialaba este autor hace mas de medio siglo, parece que el
tiempo no haya pasado, o bien, que la Universidad no haya cambiado: ambas cosas
han ocurrido y, sin embargo, la actual preeminencia de la investigacion frente a la
ensefianza en la valoracion de los profesores universitarios no es un nuevo valor de la
Universidad sino mds bien un residuo que nuestras universidades conservan de la vieja
institucion (Quintanilla, 1999).

Concretamente, en el drea que nos ocupa y en palabras de Benito Lopez (1996),
“la necesidad de investigacion en Contabilidad se deriva de la naturaleza empirico-
econdmica de esta materia. La rapida evolucion de los acontecimientos hoy dia hace
gue aparezcan nuevos fendmenos econdmicos, y esto, junto con la modificacion de
otras disciplinas, exige la puesta al dia de los conocimientos contables, lo cual es
impensable sin un cierto espiritu investigador que permita afrontar los nuevos y
originales planteamientos” .

Sin embargo, el problema radica en que hoy dia se valora mas el grado de
investigacion alcanzado, medido en numerosas ocasiones en cantidad de
publicaciones, en detrimento de su capacidad docente. Por este motivo, ocurre a
menudo que el profesor de Universidad sacrifica la docencia en favor de la
investigacion, pudiendo repercutir negativamente en el aprendizaje del alumnado,
como ya criticaba Ortega y Gasset hace mds de medio siglo. Es cierto que cuando
centramos nuestra actividad profesional en la ensefianza universitaria nace la
exigencia de mantener una posicidén activa frente a la ciencia pero la investigacion
debe ser el medio para conseguir el fin que es ensefar mejor para lograr el aprendizaje

de los estudiantes.
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En consecuencia, el profesor universitario debe distribuir su tiempo entre
docencia e investigacion, plantedndose entre ambas actividades, como indica Ortiz

Martinez (1998), una continua lucha de intereses a dos niveles:

1.- En el dambito temporal; las exigencias cada vez mayores en relacion con la
tarea investigadora, pueden trasladar el centro de atencién del profesorado
desde la busqueda de la “ensefianza de calidad hacia una guerra loca por
conseguir un amplio13 curriculo investigador.”

2.- En relacién con los contenidos, la cuestién que se plantea es en qué medida

se puede hacer participes a los alumnos de los resultados obtenidos en las

investigaciones.

El pulso docencia-investigacion, ganado hasta el momento por la investigacion,
desemboca en una fuerte presiéon por publicar en el ambito universitario.
Concretamente, en el area de profesores de contabilidad ha originado, en opinion de
Garcia Ayuso (1994), que, “en el desarrollo de su formacidn, la investigacién se haya
convertido en la actividad fundamental en detrimento de la actividad docente, que se
ha visto relegada a un segundo plano”.

Anes y Cardoso (1996) realizaron una interesante encuesta entre profesores
universitarios de Contabilidad que corrobora lo sefialado en los parrafos precedentes.
En la citada encuesta se pone de manifiesto que los profesores han «construido» su
capacidad docente de manera «informal», siendo la implicacién de los departamentos
en la organizacidon de cursos de didactica practicamente nula. Mas del 90% de los
encuestados consideraba que la formacién docente es necesaria y mas del 80%

muestran un interés por ella alto o muy alto. Por otro lado, mientras que la

13 . . ) .
Amplio en cuanto a cantidad y no necesariamente a calidad.
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importancia media de la docencia se sitla en el 52% y de la investigacidn en el 38%, la
importancia concedida por el sistema de reconocimiento de méritos a la docencia la
situan en el 30% (casi la mitad) y la de la investigacién en el 60% (22 puntos mas). Estos
resultados, en cierto modo lamentables en nuestra opinién, pueden producir
desmotivacién a la hora de preparar e impartir las clases, sobre todo en aquellos
profesores con una carrera universitaria por delante, pues consideran que les sera mas
valorada su actividad investigadora que su actividad docente.

Por lo tanto, creemos, que el proceso de evaluacion de la docencia deberia
dejar de ser tarea secundaria para el personal académico, actualmente mas motivado
y dedicado a actividades de investigacion, para pasar a ser pieza fundamental en la
formacion del mismo, asi como en el curso de su carrera. En éste sentido, cada vez mas
se incorporan a los trabajos del docente los proyectos de innovacion educativa, que
conjugan a la perfeccion el binomio docencia-investigacion (Medina y Flores, 2013;

Zurita et al.,et al., 2012).

1.1.3.3. La Calidad en la Ensefianza Universitaria

Desde la mitad del siglo pasado la calidad de la educacién ha sido un tema
persistente. Las ideologias dominantes en cada momento han ido proyectandose sobre
la calidad de la educacion y han tenido una marcada influencia en la determinacion de
sus contenidos, politicas y prdcticas concretas. Hasta comienzos de la década de los
sesenta, existia una vision tradicional y estatica de la calidad de la educacion
universitaria. Se presuponia la calidad de la ensefianza y el aprendizaje como

constitutivos del sistema que se basaba, ante todo, en la tradicion de la institucién, en
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la exclusividad de profesores, de los alumnos y en la existencia de los recursos

materiales necesarios.

Hoy en dia, la calidad de la Universidad no se entiende ni se mide como hace
medio siglo y aunque se han desarrollado diversas y diferentes técnicas diddcticas
destinadas a transmision de conocimientos del profesor al alumno, el cambio
fundamental comienza con la aplicacién de métodos para la mejora de la calidad de la
ensefianza universitaria.

Desde el punto de vista de la calidad, el objetivo de la universidad en el aspecto
educativo es que los alumnos "aprendan a aprender". Existe calidad en la ensefianza
cuando una universidad forma profesionales que se integran adecuadamente a la
sociedad y realizan sus actividades de forma eficiente y ella misma cumple su rol de
investigar y producir para el desarrollo de dicha sociedad.

Reid (1997), identificd tres grandes estadios por los que la calidad de la
educacién habia venido discurriendo. El primero hizo equivaler la calidad a la
democratizacion del acceso a la educacién. El segundo centré el foco de las politicas de
calidad en la adopcion de medidas dirigidas a contrarrestar las diferencias sociales de
los estudiantes, el horizonte de la calidad era la igualdad. Por ultimo la calidad termind
dandose la mano con la excelencia.

Otros autores, como Marqués Graells (2002), han sefialado como factores
basicos de la calidad en la ensefianza universitaria los siguientes:

= La competencia del profesorado: nivel y actualidad de sus conocimientos,
capacidad para su transmision, formacién continua y dotes didacticas.
= Los planes de estudio: Contenidos tedricos y practicos, adecuacién a los

estudiantes y a las demandas sociales.
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= las infraestructuras y los materiales: Instalaciones, equipos y materiales
didacticos.

= La organizacion de la ensefianza: planificacidn detallada, horarios y distribucion
de los estudiantes en grupos.

= Evaluacidn de la calidad que permita aprender de los errores y mejorar.

= Latransparencia informativa en la institucién.

= Participacion activa de todos los implicados: liderazgo participativo, clima de
trabajo favorable y desarrollo y crecimiento personal

Peifa (1997) considera que existen tres controles iniciales basicos que se
pueden implantar en una Universidad para asegurarse que los procesos docentes se
encuentran controlados y evitar situaciones de evidente falta de calidad. Estos
controles en ningun caso van a garantizar al 100% la calidad de la docencia, pero son
mecanismos que serviran para ayudar a corregir situaciones de deterioro docente.

Un primer control consiste en verificar que las clases se imparten
efectivamente. Indudablemente, como sefiala Pefia (1997), “las clases de una
asignatura pueden impartirse todas y sin embargo el profesor puede haber sido
incapaz de desarrollar el interés de los estudiantes por la materia...”. La Unica forma
para comprobar si el alumno esta satisfecho con la docencia recibida es
preguntandoselo. Esto nos lleva al segundo control bdsico de calidad universitaria: las
encuestas a los propios alumnos. Dichas encuestas deben dirigirse a controlar si las
explicaciones del docente son claras, estan organizadas, despiertan el interés del
alumno o facilitan el aprendizaje pero nunca a juzgar la competencia cientifica del
profesor, algo para lo que no esta preparado el alumno. Por otra parte, que el

estudiante esté satisfecho con las clases no asegura el aprendizaje. Por ello, el tercer y
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ultimo control basico, debe permitirnos verificar que el alumno aprenda. Para ello se
requiere una programacion adecuada de los contenidos de la asignatura, asi como de
los objetivos por leccidn, estableciéndose los métodos mas adecuados para su
evaluacidn. A través de estos tres tipos de controles no se puede asegurar la calidad de
la docencia, pero si se puede crear una primera base para la mejora de la calidad en el
sistema educativo.

A nuestro entender se deberia dejar mas espacio al docente para potenciar su
desempefio como tal. En éste sentido encontramos trabajos de investigacion sobre la
competencia docente muy interesantes que tienen como propésito identificar las
caracteristicas de un profesor eficaz, como sus rasgos de personalidad y la
metodologia que emplea impactan en el aprendizaje de sus alumnos (Mufioz San
Roque, 2004; Yaniz, 2008; Jonnaert et al.,et al., 2008; Mas, 2012; lon y Cano, 2012). La
herramienta de medicién mds usada son los cuestionarios que realizan los alumnos
aunque en éstos no se valoran todos los factores de la labor del profesor. Entre las
muchas conclusiones de los estudios de medicién de la competencia docente (Garcia
Ramos y Congosto, 1996; Serrano et al.2012) se ha encontrado que, respecto a los
rasgos de personalidad o valoracion de las cualidades del profesor, los profesores mas
valorados por los alumnos son aquellos que se muestran mdas humanos, es decir, mas
cercanos y con mayor facilidad para relacionarse con los alumnos, mds afectuosos y
democraticos. No se trata de conductas especificas que se producen sélo en el aula,

sino que son parte integral del modo de ser del profesor.
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1.2. FORMACION EN COMPETENCIAS

El desarrollo curricular a partir de las competencias del estudiante incide en las
actividades de organizacion y planificacion de la actividad docente que se asientan en
la elaboracion de las guias docentes de las asignaturas. Su disefio y aplicacion
requieren de una gran coordinacion a distintos niveles considerando la transversalidad
horizontal y vertical de asignaturas. El marco de competencias de cada asignatura,
reflejado en sus guias docentes, condiciona a su vez el resto de elementos del proceso.
El pilar fundamental del sistema gira en torno al nuevo modelo de ensefianza-

aprendizaje, centrado en el aprendizaje del estudiante.

1.2.1. {Qué entendemos por competencia?

Aunque no existe un consenso solido entre los especialistas en cuanto a una
definicion estandar del término competencias (Rychen y Salganik, 2003; Rope Tanguy,
1994), en los ultimos afios se observa un proceso de convergencia conceptual a
medida que aumenta la colaboracion entre equipos internacionales en la elaboracién
de los dispositivos europeos relacionados con las competencias.

Para analizar qué se entiende por competencia docente, seria preciso atender
una de las primeras definiciones ofrecidas por Aylett & Gregory (1997), en su obra
“Criteria for teaching competence and teaching excellence in Higher Education”,
quienes identificaron criterios de competencia de la funcion docente y también
criterios de excelencia. Los primeros criterios se referian a competencias de

organizacion, presentacién de la informacion, relaciones interpersonales, orientacién y
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evaluacidn. En relacidn a los segundos, los docentes debian manifestar un alto nivel en
las competencias citadas, asi como ser reflexivo con respecto a su propia practica,
innovador, disefiador del curriculum, investigador sobre aspectos docentes,
organizador de cursos y lider de grupos docentes, para la obtencidn de los criterios de
excelencia.

Otras aportaciones del enfoque del término serian:

e “Por cualificacidén se entiende el conjunto de conocimientos y habilidades que
los individuos adquieren durante los procesos de socializacién y formacidn, la
competencia se refiere Unicamente a ciertos aspectos del acervo de
conocimientos y habilidades: los necesarios para llegar a ciertos resultados
exigidos en una circunstancia determinada; la capacidad real para lograr un
objetivo en un contexto dado” (Mertens, 1996).

e “Competencia es la secuencia de acciones que combinan varios conocimientos,
un esquema operativo transferible a una familia de situaciones.” (Le Boterf,
2000).

e “Una competencia es la capacidad para responder a las exigencias individuales
o sociales para realizar una actividad o tarea (...). Cada competencia reposa
sobre una combinacién de habilidades practicas y cognitivas interrelacionadas,
conocimientos (incluyendo el conocimiento tdcito), motivacion, valores,
actitudes, emociones y otros elementos sociales y de comportamiento que
pueden ser movilizados conjuntamente para actuar de manera eficaz”
(Proyecto DeSeCo, de la OCDE, 2002).

e Competencia es la capacidad de movilizar varios recursos cognitivos para hacer

frente a un tipo de situaciones.” (Perrenoud, 2004).
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Competencia es la puesta en marcha de un conjunto diversificado y coordinado
de recursos que la persona moviliza en un contexto determinado. Esta puesta
en marcha se apoya en la eleccién, la movilizacion y organizacion de recursos y
sobre las acciones pertinentes que permiten un tratamiento exitoso de esta
situacion... la competencia no puede definirse sin incluir la experiencia y la
actividad de la persona.” (Jonnaert et al., 2008).

“Conjunto de conocimientos y habilidades que los sujetos necesitamos para
desarrollar algun tipo de actividad” (Zabalza 2003).

“El conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes necesarios para
desempefiiar una ocupacion dada y la capacidad de movilizar y aplicar estos
recursos en un entorno determinado, para producir un resultado definido”
(Yaniz Alvarez y Villardén Gallego, 2008).

Aparte de considerar qué se entiende por competencias, qué definiciones se

han propuesto o en qué dimensiones y agrupaciones podrian contemplarse, también
cabria atender en qué marco de actuacién toman sentido. Para ello rescatamos de

Perrenoud (2004) el decdlogo sobre competencias, cuyos condicionantes serian que:

- Exista un sistema de referencias que suscite un amplio consenso y que
se convierta en una herramienta de trabajo para todos.

- Dicho sistema tenga en cuenta las competencias como recursos y no
como fines en si mismos.

- lLas competencias profesionales se sitien mas alld del dominio
académico de los saberes que hay que sefalar y tenga en cuenta su

transposicion didactica en clase.
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- Se traten, con aportaciones tedricas y periodos de practicas, las
dimensiones transversales del oficio.

- Las competencias partan de un analisis de la practica, incorporando
aspectos como el miedo, la seduccion, el desorden, el poder...

- Las competencias de base vayan por delante del estado de la practica,
para no repetir viejos modelos.

- Dichas competencias puedan ser desarrolladas desde la formacion
inicial y a lo largo de la formacidon permanente.

- Se tomen como herramienta al servicio de los planes de formacion (de
su disefio, evaluacion, etc.)

- Seincluya la dimensidn reflexiva, renunciando a prescripciones cerradas
y facilitando herramientas de andlisis de las situaciones educativas
complejas.

- Se incorporen la implicacion critica y el planteamiento sobre aspectos
de ética asociados a cada situacion.

Cabria atender igualmente a qué caracteristicas configuran las competencias y
qué caracteres pueden adoptar, dependiendo de ese contexto de actuacién. Por ello,
recogiendo las aportaciones de Cano (2005), podrian sefialarse los siguientes
caracteres:

- Caracter tedrico-practico: las competencias tienen un caracter tedrico-
practico en tanto que, por una parte, requieren saberes técnicos y
académicos pero, por la otra, se entienden en relacidén con la accién en

un determinado puesto de trabajo, en un determinado contexto.
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Caracter aplicativo: lo que caracteriza la competencia es su
aplicabilidad, su transferibilidad, el saber movilizar los conocimientos
gue se poseen en las diferentes y cambiantes situaciones de la practica.

Caracter contextualizado: la movilizacion de una competencia toma
sentido para cada situacién, siendo cada una de ellas diferente, aunque
pueda operarse por analogia con otras ya conocidas.

Caracter reconstructivo: las competencias no se adquieren en una etapa
de formacion inicial y se aplican sin mas, sino que se crean y se recrean
continuamente en la practica profesional.

Caracter combinatorio: los conocimientos, los procedimientos, las
actitudes, asi como las capacidades personales deben de
complementarse todas ellas, combinarse para que efectivamente pueda
decirse que se posee competencia.

Caracter interactivo: la adquisicién y el desarrollo de competencias no
pueden entenderse individualmente, sino en interaccidn con los demas

y con el contexto.

1.2.1.1. Formacidn del docente para desarrollar competencias en el

discente

En el contexto actual, el docente ha visto en su tarea cotidiana la necesidad de

introducir cambios que tienen que ver con la organizacidn, planificacién y coordinacién
de la actividad docente, con los cambios en las metodologias de ensefianza-

aprendizaje, con los cambios en los métodos de evaluacion del aprendizaje y con el uso
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de las TIC para la docencia y para la evaluacién del aprendizaje. De hecho, la mayoria
de los programas de formacién del profesorado estdn centrados en éstos aspectos.

Siguiendo a Garcia Ramos y Congosto (1996), competencia docente “es el

conjunto fiable de conocimientos sobre la relacién entre la ensefanza y el
aprendizaje”; esto significa que un buen profesor no sélo requiere el dominio sobre los
contenidos de la materia, sino que también debe adquirir conocimientos sobre coémo
despertar en sus alumnos el interés por la asignatura, cdmo aprenden, es decir,
requiere desarrollar ciertas habilidades pedagdgicas, una capacidad perceptiva y de
atencidon sistematica sobre los avances de sus alumnos para averiguar si estan
aprendiendo o no y por qué, y qué es lo que les ayuda a aprender.

Garcia Ramos (1997) hace una excelente sintesis de las dimensiones de la

competencia del profesor universitario extraidas de diversas investigaciones:

1. Dominio de la asignatura (condicion necesaria, aunque no suficiente para
una docencia de calidad).

2. Didactico-técnica: programacidn-organizacion, evaluacion y uso de recursos
didactico-metodoldgicos que favorecen la claridad de la exposicidén y
desarrollo de la materia.

3. Comunicacion con el alumno: consecucién de una adecuada comunicacion
con el alumno, a nivel grupal y a nivel individual-personal. Un adecuado
clima de relacion profesor-alumno.

4. Personal-motivacional: factor que influye enormemente en la claridad
expositiva, es el componente personal de entusiasmo y motivacion que el
profesor transmite al alumno en su docencia. Es un factor personal muy

vinculado a un componente vocacional del profesor hacia la docencia
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(universitaria en este caso) y que potencia enormemente los factores
anteriores.

Zabalza (2007) realizé un analisis de las competencias de los docentes y
propuso un esquema basado en diez competencias didacticas como proyecto de
formacion del docente universitario, a saber:

1. Planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

2. Seleccionar y preparar los contenidos disciplinares.

3. Ofrecer informacion y explicaciones comprensibles y bien organizadas
(competencia comunicativa).

4. Manejo de las nuevas tecnologias.

5. Disefiar la metodologia y organizar las actividades (competencia
metodoldgica): Organizacion de los espacios - Seleccion del método. -
Seleccidn y desarrollo de las tareas instructivas.

6. Comunicarse-relacionarse con los alumnos.

7. Tutorizar.

8. Evaluar.

9. Reflexionar e investigar sobre la ensefanza.

10. ldentificarse con la institucién y trabajar en equipo.

A su vez, Rodriguez Espinar (2003) sostiene que el buen docente universitario
ha de dar muestras de competencia, es decir:

e Tener el dominio pertinente del saber de su campo disciplinar. No es cuestion de
saber mucho de todo (sabio), ni mucho de un tema (especialista), sino el conocer cémo

se genera y difunde el conocimiento en el campo disciplinar en el que se inserta la
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ensefianza, a fin de poder no sélo estar al dia (up-to-date) de los temas relevantes,
sino ofrecer los criterios de validacidn del conocimiento que se difunde.

e Ser reflexivo, e investigar e indagar sobre su propia practica docente. Deberia
establecer la conexidn entre la generacién de dos tipos de conocimiento: el disciplinar
y el pedagdgico (proceso de ensefianza-aprendizaje).

e Dominar las herramientas de disefio, planificacion y gestién del curriculum, no tanto
como actividad en solitario, sino en colaboracidon con los equipos y unidades de
docencia.

e Estar motivado por la innovacién docente; es decir, abierto a la consideracién de
nuevas alternativas de mejora como consecuencia de la aparicion de nuevos
escenarios.

e Saber ser facilitador del aprendizaje, y tomar en consideracién no sélo la
individualidad del estudiante y su autonomia para aprender, sino también la situacion
grupal, y manejarla para generar un clima de motivacién por un aprendizaje de calidad.
e Trabajar en colaboracion, en la medida que asume la necesidad del trabajo en equipo
docente como via para dar respuesta a las multiples demandas que el contexto genera.
Asimismo, debe ser capaz de potenciar un clima de aprendizaje colaborativo entre los
propios estudiantes.

e Ser tutor del proceso de aprendizaje del estudiante, y establecer las relaciones y la

comunicacion interpersonal que reclama la funcién de tutor.

e Ser profesionalmente ético. Lo que implica: asumir un compromiso institucional y

social, cumplir las obligaciones contractuales, y ser justo en la valoracién de los demas.
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1.2.2. Competencias académicas y competencias laborales

En el proceso de convergencia europea de educacidn superior y en un intento
por acercar el ambito académico a las necesidades de formacion en el ambito laboral,
uno de los principales aspectos introducidos lo constituye la formacién en
competencias, tanto generales como especificas.

Si bien las definiciones anteriores arrojan luz sobre el marco conceptual de las
competencias profesionales, hemos de decir que la profundizacion en su estudio
requiere establecer categorias de las mismas. Becker (1993) definio las competencias
laborales desde una perspectiva dual, haciendo una distincion entre las competencias
genéricas y competencias especificas. Vamos a profundizar mas sobre éste asunto a
continuacion.

En las guias docentes de las asignaturas se detallan las competencias que debe
desarrollar el alumno para superar dicha asignatura. La duda que se nos plantea es si el
adquirir una competencia determinada implica estar capacitado para realizar una
ocupaciéon con éxito. Al final de éste epigrafe ahondamos en ésas dos realidades
independientes que son la capacidad y la empleabilidad.

Con el EEES se incide en mejorar la interaccion de la universidad con la realidad
socio-economica y para ello introduce en la ensefianza universitaria la formacion
competencial, diferenciando entre competencias académicas generales y especificas
siendo las primeras transversales y susceptibles de aplicarse en situaciones diversas
permitiendo pasar de un contexto a otro y las segundas que serian de una utilidad mas

limitada.
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Marcelo (2004) considera que los cambios o motivos que reclaman la
incorporacion de las competencias generales y especificas en el mundo de la
formacién en las universidades son:

e Un nuevo ordenamiento econdmico y social.

e La importancia de la innovacién y el conocimiento.

* Auge de las nuevas tecnologias.

e Cambios en la organizacién y estructura del trabajo.

* Cambios en las demandas hacia los ciudadanos y trabajadores.

e Demanda de flexibilidad a los sistemas de formacién: aprendizaje a lo largo de

toda la vida.

De especial relevancia es el marco de competencias generales definidas por
Villa y Poblete (2007), que clasifican las competencias genéricas en tres tipos:

e Las competencias instrumentales, consideradas como medios o herramientas

para obtener un determinado fin.

e Las competencias interpersonales, las cuales se refieren a las diferentes

capacidades que hacen que las personas logren una buena interaccidén con los

demas.

e lLas competencias sistémicas, las cuales estdn relacionadas con la

comprension de la totalidad de un conjunto o sistema.

Por otra parte, como contraposicion al concepto de competencias genéricas,
Nordhaug (1993), aportd una definicidn mas amplia de las competencias especificas
haciendo una distincién entre las competencias especificamente relacionadas con la
empresa (firm-specificity), de aquellas relacionadas a tareas (task specificity) y aquellas

otras relacionadas con sectores econdmicos (industry specificity). Otra clasificacion que
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completa este analisis del concepto de las competencias es la atribuida a Delgado
(2005), para quien las competencias especificas se clasifican en tres clases:
e Académicas, o relativas a conocimientos tedricos (saber).
* Disciplinares, o conjunto de conocimientos practicos requeridos para cada
sector profesional (hacer).
* Profesionales, que incluyen tanto habilidades de comunicacién e indagacion,
como know how aplicadas al ejercicio de una profesidén concreta (saber hacer).
Igualmente y necesariamente también deberia atenderse la propuesta de
catalogacion de competencias profesionales recogidas en el proyecto TUNING, (Tuning
Educational Structures in Europe) del afio 2000, en el cual se identificaron dos
agrupaciones principales:

e “Competencias generales”: se definen como transferibles y comunes a todo
perfil profesional y las cuales, a su vez, se reorganizan en competencias
instrumentales, interpersonales y sistémicas. Estas competencias son
necesarias para el desempefio de la vida en general aunque, en funcién de la
profesidon en que se den, se requerira de una mayor intensidad en unas que en
otras.

e “Competencias especificas”: se definen como aquellas que son propias de un
perfil profesional, dan identidad y consistencia a cualquier profesion.

Las competencias generales que propuso éste proyecto (orientadas a garantizar
las demandas del mercado laboral valido para cualquier titulacién) vienen recogidas en

la siguiente tabla:
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Competencias Generales (Proyecto Tunning)

Capacidad de analisis y sintesis
Capacidad de aplicar los conocimientos a la practica
Planificacién y gestion del tiempo
Conocimientos basicos del drea de estudio
Conocimientos bdsicos de la profesién
Comunicacidn oral y escrita de la propia lengua
Conocimiento de una segunda lengua
Habilidades informaticas basicas
Habilidades de busqueda
. Capacidad de aprendizaje
. Habilidades de gestidn de la informacion
. Capacidad critica y autocritica
. Capacidad de adaptacion a nuevas situaciones
. Capacidad para generar nuevas ideas
. Resolucién de problemas
. Toma de decisiones
. Trabajo en equipo
. Habilidades interpersonales
. Liderazgo
. Capacidad de trabajar con un equipo interdisciplinario
. Capacidad para comunicarse con personas no expertas en la materia
. Valoracién de la diversidad y de la multiculturalidad
. Habilidad para trabajar en un contexto internacional
. Conocimiento de culturas y de costumbres de otros paises
. Habilidad para trabajar de forma auténoma
. Disefo y gestién de proyectos
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Fuente: Universidad de Deusto y Universidad de Groningen. Tuning Educational Structures in Europe.
Informe Final. Bilbao. 2002

El Real Decreto 1393/2007 del Ministerio de Educacion y Ciencia, por el que se
establece la ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales (BOE 30 de octubre
de 2007) afirma que “Los planes de estudios conducentes a la obtencion de un titulo
deberdn, por tanto, tener en el centro de sus objetivos la adquisicion de competencias
por parte de los estudiantes, ampliando, sin excluir, el tradicional enfoque basado en
contenidos y horas lectivas. Se debe hacer énfasis en los métodos de aprendizaje de
dichas competencias asi como en los procedimientos para evaluar su adquisicion. Se

proponen los créditos europeos, ECTS, tal y como se definen en el Real Decreto
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1125/2003, de 5 de septiembre, como unidad de medida que refleja los resultados del
aprendizaje y volumen de trabajo realizado por el estudiante para alcanzar los
objetivos establecidos en el plan de estudios, poniendo en valor la motivacion y el

esfuerzo del estudiante para aprender”.

1.2.2.1. {Son las competencias académicas adecuadas para la

empleabilidad del estudiante?

Dentro del proceso de Bolonia, la empleabilidad se entiende como "la
capacidad de conseguir un primer empleo de significancia, o capacidad para
convertirse en trabajadores por cuenta propia, asi como, para mantener el empleo y
ser capaz de moverse dentro del mercado de trabajo” (Rauhvargers - Working Group
on Employability, 2009). En éste contexto el objetivo de la educacion superior es
capacitar a los alumnos del conocimiento, habilidades y competencias que demandan
los empleadores y que sean capaces de implementar todas aquellas capacidades a lo
largo de su vida laboral. Por su parte, Yorke (2004), intenta afiadir nuevos elementos a
la definicion establecida y se refiere a la empleabilidad de los graduados universitarios
como: “Un conjunto de logros-habilidades, conocimientos y atributos personales que
aumentan la probabilidad de los graduados de encontrar un empleo y de tener éxito
en sus puestos, lo cual les beneficia a ellos mismos, a la fuerza de trabajo, a la
comunidad y a la economia”.

Esta preocupacidon de la universidad por el mundo del trabajo aparece
recogida en la literatura, asi Layer (2004), afirma que la preocupacion en relaciéon a la
educacion universitaria y el mundo del trabajo es cada vez mas la adecuacion de las

personas, que han recibido educacion universitaria, al mundo laboral. En este mismo
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sentido Semeijn et al. (2006), defienden la responsabilidad de la educacién superior de
formar estudiantes para su buen funcionamiento en el mercado de trabajo. La
empleabilidad, por tanto, esta relacionada con el desarrollo de competencias que son
valoradas en el mercado de trabajo, es decir, se asume la existencia de una serie de
competencias que mejoran las posibilidades de los individuos que las poseen de
encontrar un empleo y de mantenerlo en el tiempo.

De la misma manera, las competencias profesionales van unidas al concepto
de perfil profesional, ya que como apunta Yafiz, C. (2008), “el concepto de perfil
profesional define la identidad profesional de las personas que, con una titulacién
académica, llevan a cabo una determinada labor” y por tanto la relacién de funciones y
tareas profesionales ayuda a identificar la capacitacién para llevarlas a cabo. De esta
forma se traza un camino que une el concepto de perfil profesional con el de
competencias profesionales, capacitacion y con los planes académicos.

Si la empleabilidad es un factor clave dentro del nuevo sistema educativo y
esta se potencia mediante la adquisicién y desarrollo de competencias profesionales,
genéricas y especificas, es l6gico pensar en la relevancia que tiene el conocimiento de
los mecanismos a través de los cuales se adquieren estas competencias. Numerosos
estudios y autores abogan indistintamente por potenciar las competencias genéricas
frente a las especificas y otros muchos defienden lo contrario.

Entre los que consideran que la formacidon en competencias genéricas es
fundamental para la mejora de la empleabilidad de los alumnos podemos destacar a
Cassidy et al. (2005) que resaltaron que los empleadores valoran las habilidades de
empleabilidad genéricas (como por ejemplo, habilidades meta-cognitivas; habilidades

afectivas y rasgos personales) por encima de las habilidades especificas. Otros estudios
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que valoran positivamente la capacitacion en habilidades genéricas para la
empleabilidad son los de Freire et al. (2011) o el de Gonzalez y Mendoza (2011) que
comprobaron la influencia directa entre las competencias genéricas y el desempefio
profesional-laboral llamado empleabilidad laboral inicial.

Otros autores resaltan la importancia de las competencias especificas como
Bishop (1995) o Sanchez Ivorra (2016) que considera centrar el proceso educativo en
habilidades especificas propias de la ocupacidon mas que en habilidades académicas
generales.

Avanzando en este debate Heijke, H. et al. (2003), declaran que las
competencias especificas refuerzan las posibilidades de cumplir con los requerimientos
del puesto de trabajo mientras que las competencias genéricas refuerzan las
posibilidades de obtener un trabajo fuera del campo de la ocupacién. En la misma
linea, este autor afirma que las competencias generales ayudan a adquirir las
competencias especificas requeridas y distingue entre las habilidades académicas
basicas (conocimiento general, el conocimiento y el pensamiento interdisciplinar), las
habilidades especificas de un campo (los conocimientos tedricos y métodos especificos
de un campo profesional en cuestion) y las habilidades de gestion (el liderazgo, la
creatividad, la tolerancia etc.).

En éste contexto tan diverso de puntos de vista nos gustaria mencionar el
primer informe sobre insercion laboral de los egresados realizado por el Ministerio
Espanol de Educacidn, Cultura y Deporte junto con la Conferencia de Consejos Sociales
(2015). El estudio se ha llevado a cabo entre 190.749 egresados universitarios del
curso 2009-2010 a partir de la informacion de la que dispone la Seguridad Social. Entre

las multiples conclusiones a las que se ha llegado podemos destacar:
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a) Que la tasa de afiliacion™® de los egresados universitarios un afio después de
finalizar los estudios es del 43,4% y cuatro afios después es del 64,4%, es decir,
20 puntos porcentuales superior.

b) Que las universidades publicas el primer afilo muestran una tasa de afiliaciéon
inferior a las privadas, aunque esta diferencia se va acortando con el paso de
los anos, y podria estar relacionada por diversos factores como que la oferta de
titulaciones universitarias es diferente entre universidades publicas y privadas o
gue las publicas ofertan en mayor nimero titulaciones cuya tasa de afiliacion es
relativamente baja.

c) Se observa una diferencia considerable entre las tasas de afiliacion de las
universidades presenciales y las no presenciales. Estos resultados obedecen
principalmente al tipo de estudiantes que acceden a unas universidades y a
otras: las no presenciales, en mayor porcentaje, cuentan con estudiantes mas
mayores que ya estan incorporados al mercado laboral antes de finalizar sus
estudios, y precisamente por este motivo eligen universidades de caracter no
presencial.

d) Uno de cada dos titulados universitarios (54,3%) son de la rama de ciencias
sociales y juridicas y sin embargo, su tasa de afiliacién estd en torno a la media

el primer afo y por debajo de ella el cuarto (63,8% frente a 64,4% de media).

En definitiva, la preocupacion de los diferentes estamentos que engloban el

ambito educativo y laboral hace que los docentes desarrollemos metodologias

" Altas en la Seguridad Social
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encaminadas a formar a los estudiantes tanto en conocimientos como en

competencias para su mejor insercion laboral.

Una vez presentadas las principales caracteristicas del entorno universitario
actual, en el siguiente capitulo recogemos el marco tedrico con la correspondiente
revision bibliografica que situara y proporcionara las bases para el estudio de los dos
ambitos de estudio de ésta tesis doctoral: la metodologia docente activa y el sistema
de evaluacion. Comenzamos el capitulo con un analisis de diferentes actividades
docentes que se han desarrollado en los Ultimos afios para la adquisicion de
competencias por parte de los estudiantes. Ademas analizamos los distintos métodos
de evaluacién propuestos y su adecuacién a los diferentes grados centrandonos en

asignaturas de nuestra area de estudio.



CAPITULO Il: METODOLOGIAS DOCENTES: MARCO
TEORICO
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Metodologias docentes: Marco tedrico

2.1. INTRODUCCION

El cambio de la metodologia docente producido tras la incorporacion de las
universidades espafiolas al EEES ha supuesto un impulso hacia una ensefianza mas
moderna. Este cambio ha ido paulatinamente trasformando los métodos tradicionales
en beneficio de una metodologia mas activa (Prince, 2006). Tradicionalmente las clases
magistrales ocupaban todo el tiempo en el aula y los conocimientos adquiridos se
mostraban en un examen final. Sin embargo, en la ultima década se ha demostrado el
impacto limitado de los exdamenes finales en el proceso de evaluacién de los resultados
de aprendizaje de los alumnos (Muldoon, 2012; Alvarez et al., 2013; Lopez, 2013; Pérez
et al., 2014).

La metodologia de ensefianza activa (de la que hablaremos en el siguiente
apartado) no tiene su origen en el EEES, dado que ya se venia desarrollando
anteriormente en muchas disciplinas, pero el proceso de convergencia europea ha
provocado que algunas materias como la economia, y madas concretamente la

contabilidad, hayan dado el paso definitivo.

2.2. METODOLOGIA DOCENTE ACTIVA

Los procesos de aprendizaje requieren la utilizacion de metodologias docentes
gue siguiendo a De Miguel (2005) se definen como el conjunto de oportunidades y
condiciones que se ofrecen a los estudiantes para promover el aprendizaje. Existe un
amplio abanico de metodologias utilizadas en la docencia y cada una de ellas presenta

sus ventajas y sus inconvenientes. Cada método es bueno para determinadas
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situaciones de ensenanza-aprendizaje, pero ningun método es bueno para todas
(Fernandez, 2006). Por ello, el profesor debe ser capaz de escoger la metodologia mas
adecuada dependiendo de los objetivos que pretenda alcanzar.

Ampliando la definicion anterior, la metodologia docente activa es aquel
proceso que parte de la idea central que para tener un aprendizaje significativo, el
estudiante debe ser el protagonista de su propio aprendizaje y el profesor, un
facilitador de este proceso. El objetivo es propiciar el desarrollo de competencias a
través de las actividades y/o tareas individuales o grupales que propone el docente y
gue ayudan a desarrollar el pensamiento critico y creativo, asi como, la comunicacién
efectiva en cada una de las fases del proceso de aprendizaje. Se fomenta la
experimentacién tanto en clase como a través de espacios virtuales, el trabajo en

equipo vy la autoevaluacion.

2.2.1. La ensefanza de contabilidad

Vamos a comenzar éste epigrafe tratando de enunciar los fines que la
ensefianza en nuestra area de estudio deberia cubrir y su relacién con el mundo
profesional.

Si el alumno aprende Unicamente a contabilizar, pero no aprende contabilidad,
estarda mas preocupado por el cdmo que por el para qué, se orientard mas al hacer que
al aprender y, aunque aplique bien una norma contable, desconocerd tanto los
motivos por los que lo hace, como las otras alternativas que se le pueden presentar.
Asi pues, la docencia en contabilidad debe ir encaminada a formar en el enfoque del

aprendizaje continuo (Arquero y Donoso, 1998).
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En consecuencia, los objetivos que debe cubrir la ensefianza de la contabilidad,
segun el documento “Objetives of Education for Accountants” elaborado por la
“Accounting Education Change Comisidon” (AECC), son “preparar a los estudiantes para
convertirse en profesionales, no para ser profesionales en el momento del acceso al
mundo laboral” (AECC, 1990).

Apunta el profesor Rodriguez Ariza (1997) que “el objetivo fundamental de la
educacion universitaria de la contabilidad ha de consistir en desarrollar la mente del
estudiante de tal manera que alcance una comprension amplia de la teoria y practica
contable actual, a la vez que intentar que quede capacitado para desarrollar nuevos
conocimientos o adaptar adecuadamente los anteriores para satisfacer las necesidades
de informacién econdmica de una sociedad futura en constante cambio”. Esto
requiere de la universidad que forme titulados con capacidad creativa, en el sentido de
gue han de ser capaces con los conocimientos adquiridos, de afrontar condiciones y
situaciones diferentes para las que fue preparado (Almela, 2000).

Para Martinez Churiaque (1992), “la educacién contable superior tiene una
finalidad multipropdsito. En unos casos alcanza su objetivo cuando los futuros
expertos econodmicos llegan a comprender el sistema contable como modelo de
explicacion de las relaciones de inversion y financiacién, de las variaciones de riqueza,
etc., que ellos necesitan conocer tanto por su condicidn de potenciales usuarios como
por razones de formacién; estructura su mente con un modelo muy simple, de
representacion y de calculo, sobre la actuacion de los agentes sociales. En otras
ocasiones su meta es brindar parte esencial del bagaje de cultura profesional del
directivo empresarial. Y, por ultimo, también tiene que formar al experto que, en el

seno de la compania o del exterior, se encarga de establecer y mejorar el sistema de
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elaboracién de informacién financiera cuyos datos tienen que hacerse publicos o
emplearse en la gestién del negocio”.

En otro orden de cosas, si la informacién contable debe resultar util para la
toma de decisiones, igualmente necesitard estar estrechamente relacionada con el
entorno en el que operan sus usuarios. En este sentido, los avances de la teoria de la
informacidn, de las técnicas cuantitativas de gestidon y de las ciencias conductuales se
combinan influyendo en el ambito de actuacion de la contabilidad y acentuando la
obligacion de situar a la misma en una perspectiva mas amplia, de modo que el
contenido de la contabilidad puede comenzar a considerarse de caracter
interdisciplinar.

Glautier y Underdown (1987), sefialaron que la revolucién informatica habia
oscurecido la distincion entre la informacion contable y no contable:

“La ampliaciéon de la base de datos de los sistemas de informacién enfrenta al contable

con una decisidn que resulta esencial para su futuro papel, cual es el hecho de si va a

permanecer como contable en el sentido corriente del término, o si va a ampliar su

papel para abarcar la totalidad de la informacién gerencial. Parece logico que el
contable debiera acrecentar su papel y convertirse en el responsable del disefio de los
sistemas de informacién. Un papel de esa naturaleza supone mucho mas que la mera
recoleccidn de datos; significa comprender las necesidades de informaciéon de los

gerentes de forma tal que los datos relevantes puedan ser suministrados como inputs

a los modelos de toma de decisiones”.
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Asi, la Comisién Bedford™ (AAA, 1986), constituida por personas de diversos
campos profesionales relacionados con la Contabilidad realizé las siguientes
recomendaciones:

a) La Contabilidad debe ser contemplada como un proceso de obtencién y
suministro de informacién econdmica, basado en el disefio, manejo y
explotaciéon de diversos sistemas de informacion. Consecuentemente, el
profesorado de Contabilidad debe mantenerse al dia en las tecnologias de la
informacidén y esforzarse en desarrollar sistemas de informaciéon amplios para
las organizaciones.

b) El profesorado de Contabilidad deberia hacer ver a los estudiantes y
aconsejarles que, tanto una formacion contable general rigurosa, como el
desarrollo amplio de las capacidades y habilidades personales, son preferibles
a una prematura especializacién en contabilidad.

c) La enseflanza universitaria de contabilidad deberia poner acento en la
capacidad y destreza que se requiere para el aprendizaje a lo largo de toda la
vida.

d) Los objetivos de aprendizaje de los cursos y programas deberian fijarse de tal
forma que ayudasen a los estudiantes a entender la forma de aprender, de
pensar y de ser creativos.

e) Las universidades deberian ser flexibles con los programas de ensenanza de

contabilidad, al objeto de permitir rapidos ajustes en los mismos, de acuerdo

Ben 1984, el Comité Ejecutivo de la AAA, comisiond a doce personas, siete docentes y cinco profesionales,
presididos por Norton Bedford para que estudiaran qué estructura, contenido y alcance debia tener la formacion de
los contables. Tras casi dos afios de trabajo sus conclusiones se plasmaron en el documento “Future Accounting
Education: Preparing for the Expanding Profesién”, conocido como “Informe Bedford”.
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con los cambios que produzcan en las necesidades de informacién de la
sociedad.

f)  Una amplia estructura educativa debe hacer posible abarcar la ensefianza de
Humanidades, artes y ciencias; de los fundamentos conceptuales del
tratamiento de la informacién y presentacion de informes que son necesarios
para todo contable; y de los conocimientos técnicos especializados que se
requieren en una o mas areas del desarrollo de la informacidn contable.

g) La formacion profesional especializada deberia ofrecerse a nivel de
posgraduado.

h) Los contables de los ambitos profesional y académico, al determinar qué
parte del contenido de la formacion profesional especializada se debe
suministrar por la Universidad o por las empresas, deberian guiarse por el
principio de ventaja comparativa.

De todo lo anterior, se desprende que la ensefianza universitaria de la
Contabilidad debe basarse en el fundamento para que el alumno adquiera una sélida
formacién bdsica de esta disciplina, desarrolle su capacidad de afrontar las nuevas
necesidades de informacion econémica que demanda una sociedad en constante
cambio y sepa aplicar los medios técnicos necesarios en el desarrollo de la informacién
contable.

Por esa naturaleza empirica de la contabilidad es imprescindible conjugar la
vertiente tedrica y practica, debiendo aparecer permanentemente interrelacionadas
en los momentos de aprendizaje presencial que se desarrollan tanto en las clases
clasicas como en los seminarios activos. Estos nacen con el objetivo de mejorar el

aprendizaje de los alumnos en la materia para su posterior implementacion tanto en
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las clases tedricas como en las clases practicas. A continuacién, vamos a contemplar la
distincidn entre la ensefanza tedrica y practica a efectos de la metodologia aplicable a

la enseflanza de la contabilidad.

2.2.2. Los seminarios activos para el desarrollo de competencias

En el curso 2009/2010 se implantaron de acuerdo al EEES las nuevas
titulaciones en la Universidad Complutense de Madrid (UCM). Los retos que conllevd
dicha adaptacién para los docentes de la materia de contabilidad fueron los siguientes:

1. Aplicar una metodologia docente activa para adaptarse al EEES.

2. Ajustar la ensefianza de la contabilidad a la realidad empresarial con el
apoyo en las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC).

3. Formar a futuros profesionales con el perfil gue demanda el mercado
laboral.

Para llevar a cabo esta adaptacion, la Facultad de Ciencias Econdmicas vy
Empresariales de la UCM, ademas de redisenar los planes de estudio, reestructurd la
docencia presencial en clases de tres horas con grupos de 60 alumnos, repartidas en
dos sesiones de 90 minutos cada una de ellas, y se ha afiadido una “cuarta hora” para
los denominados “seminarios”. La Facultad ha reorganizado sus recursos disponibles
(laboratorios de informatica, clases de dimensiones mds pequefias, horarios, etc.)
destacando el redisefio de los seminarios ya que el grupo inicial de alumnos se ha
subdividido en varios mas pequeiios para estos seminarios. Ademas, se han

establecido horarios de tutorias personalizadas para cada asignatura.
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Dado que la filosofia de estos seminarios es poner en practica la metodologia
docente activa del EEES en la materia de contabilidad financiera a nivel basico, han
pasado a denominarse “seminarios activos” (Camacho Mifiano, M.D.M, et al., 2012). El
objetivo de los mismos es doble: por un lado, que el profesor pueda aplicar una
metodologia de ensefianza activa y, por otro, integrar los contenidos tedricos del
programa a la practica de la realidad empresarial.

Dichos métodos de aprendizaje susceptibles de ser aplicados en los seminarios
activos nos hace preguntarnos sobre su utilidad real tanto para la adquisicion de
conocimientos como para el desarrollo de competencias.

Por ello, y a pesar de la dificultad para precisar el caracter de algunos métodos,
creemos conveniente contemplar la distincidon entre la ensefianza tedrica y practica a
efectos de aplicar una metodologia a la ensefianza de la contabilidad. Esta distincidon
no es temporal, es decir, que a lo largo de una misma clase se puede ahondar en
conceptos tedricos mientras se aplican a la practica y viceversa.

En ése sentido y para nuestra materia consideramos que asimilar los conceptos
tedricos es fundamental para el posterior desarrollo de casos practicos, tareas que son
muy usuales en la materia que impartimos. Dado que una de las responsabilidades del
profesor es conseguir la motivacién de los alumnos, es decir, el asombro constante
ante lo nuevo nos hemos preguntado si seria posible implantar como metodologia el
hacer reflexionar sobre la teoria haciendo casos reales o cuasi reales.

Siguiendo a Martin (2009) desde una epistemologia de la practica se considera
gue la forma mas adecuada de construir teorias para que el estudiante comprenda de
manera significativa es partiendo de la reflexidén sobre situaciones practicas. El alumno

se acercara a ellas desde sus concepciones no expertas y la ensefianza ird ofreciéndole
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teorias alternativas, cientificas, que le ayudardn a interpretar la practica de una forma

distinta, mas compleja y acorde con el conocimiento de las distintas disciplinas.

2.2.3. Metodologias de enseifanza activa en contabilidad

Uno de los cambios mas significativos que se han producido ha sido la
utilizacidn de las TIC. Con la metodologia tradicional la participacién de los estudiantes
era muy baja y el uso de las TIC era practicamente inexistente (Wooten, 1998). Sin
embargo, con la inclusion de los seminarios activos y los rapidos avances de las TIC, su
utilizacién como apoyo al desarrollo de las clases presenciales se ha extendido de una
manera muy rapida y han tenido un fuerte impacto en el aprendizaje de los alumnos
(Brian y Hunton, 2000; Holbert y Karady, 2009, entre otros). Su uso ha implicado
cambios estructurales en la forma de comunicacion entre los alumnos y el profesor y
entre los propios alumnos. Un ejemplo es la interaccion que se produce con el Campus
Virtual que ha facilitado el feedback que el profesor da a los alumnos en torno a las
distintas actividades desarrolladas (e.g. Gustafson, 2002). La utilizacion de este
feedback ha supuesto un mayor aprovechamiento del tiempo y una implementacion
mas rapida en el desarrollo continuo de las distintas tareas a realizar. Ademas, el
empleo de foros en el propio Campus Virtual, de blogs o el uso de las redes sociales ha
mejorado la comunicacién y el debate continuo sobre temas relevantes con la materia
de estudio (e.g. Greenhow, et. al., 2009; Chain, et. al., 2010). Los debates han
enriquecido la comunicacién fuera del aula sobre los temas tratados en las
asignaturas. Ademas el profesor puede hacer un seguimiento pasivo de los debates y

participar/mediar cuando lo considere oportuno.
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Dentro del aula también las TIC han mejorado el proceso de aprendizaje de los
alumnos incorporando nuevos mecanismos, procedimientos, utensilios y tecnologias
para incrementar la atencidn y motivacién del estudiante (Delgado-Jaldn, et al., 2002).
La utilizaciéon de programas de presentacién de los temas mediante diapositivas (e.g.
Nouriy Shahid, 2005) posibilité que los alumnos no sélo pudieran apoyarse en material
visual durante las lecciones magistrales sino que dispusieran del material facilitado por
el profesor, a través de los diferentes medios tecnoldgicos. Por ejemplo, el uso de los
mandos interactivos en el aula hace que los alumnos participen de forma activa en los
debates realizados dentro del aula y que por lo tanto su proceso de aprendizaje
mejore (e.g. Uhari, Renko y Soini, 2003; Camacho, 2009).

También se aplicaron con éxito las tareas de auto-aprendizaje por
descubrimiento (e.g. Halabi et al. 2005) en el que los alumnos eran los responsables,
con la guia y autorizacion del profesor, de ir realizando un proceso de busqueda de
informacién para la obtencién de los conocimientos minimos necesarios en cada
materia.

Pero el proceso de cambio de una metodologia tradicional a una metodologia
activa no esta solamente basado en la utilizacion de las TIC. Otras muchas actividades,
que favorecen el desarrollo de las competencias que deben adquirir los alumnos, han
sido utilizadas en los ultimos afios. El método del caso (e.g. Arquero et al., 2007;
Ballentine et al., 2008), el aprendizaje basado en problemas (e.g. Heaghy y Lehman,
2005; Lycke et al., 2006), las simulaciones (Gordon et al., 2006; Urquia et al., 2009) o la
participacién de los discentes en procesos de investigacion (Sanchez-Martin, Pascual-
Ezama y Delgado-Jalén, 2015) son algunas actividades que se han utilizado en las clases

para desarrollar las competencias de los alumnos.
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El éxito del “método del caso” (tabla Il.1), estriba en que garantiza una
participacién activa del alumno en cada una de las etapas que conducen a su
resolucién, y en que el proceso de formacién y adquisicién de conocimientos se

consigue como consecuencia de las relaciones interpersonales que se establecen entre

el profesor y los alumnos, y entre los propios alumnos.

Tabla Il.1. Requerimientos ventajas e inconvenientes del método del caso

Requerimientos
para obtener
un mayor grado
de eficacia

Numero de componentes

del  grupo reducido,
estando el numero ideal
entre ocho y diez

alumnos. En la mayoria
de las facultades de la

universidad publica
espafiola es dificil,
aunque con la

introduccién de los
seminarios activos se ha
podido subsanar parte de
éste problema.

El grupo debe tener un
director que ha de ser,

preferiblemente, un
alumno avanzado cuyas
funciones son la

coordinacidon y direccion
del grupo.

Conseguir un equilibrio
entre la  disciplina
mental de los alumnos

y la libertad de
actuacion y
participacion de los
mismos (Nicolas,
1969).

Ventajas del
método

Instruye al alumno para
trabajar en grupo y le
acostumbra a la
necesidad de llegar a
acuerdos, ya que las
soluciones deben estar
consensuadas

Desarrolla la capacidad de
comunicacion y debate del
alumno, pues debe debatir
con el resto del grupo y
convencerles de sus
propuestas

Desarrolla su capacidad
de sintesis y analisis,
orientandolo hacia su
futura actuacion en la
practica profesional.

Inconvenientes
del método

Necesidad de contar con
mucho tiempo.

El aprendizaje es lento y
costoso, se adquieren
conocimientos  parciales,
ya que no es aplicable a
todos los problemas, sino
solamente a aquellos
similares a los estudiados.

Necesidad de contar
con un reducido
numero de alumnos

Fuente: Elaboracion propia a partir de Nufiez-Tabales et al., 2015

En el aprendizaje basado en problemas (ABP) la parte tedrica de la asignatura

se va implementando mientras se resuelve un caso practico y se caracteriza porque:
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v' Es una metodologia centrada en el alumno y en su aprendizaje. A través del
trabajo auténomo y en equipo los estudiantes deben lograr los objetivos
planteados en el tiempo previsto (Exley y Dennick, 2007).

v Los alumnos trabajan en pequefios grupos. Morales y Landa (2004), Exley y
Dennick (2007) y de Miguel (2005), recomiendan que el numero de
miembros de cada grupo oscile entre cinco y ocho, lo que favorece que los
alumnos gestionen eficazmente los posibles conflictos que surjan entre
ellos y que todos se responsabilicen de la consecucion de los objetivos
previstos. Esta responsabilidad asumida por todos los miembros del grupo
ayuda a que la motivacién por llevar a cabo la tarea sea elevada y que
adquieran un compromiso real y fuerte con sus aprendizajes y con los de
sus companeros.

v/ Esta metodologia favorece la transversalidad de conocimientos adquiridos

en otras asignaturas o materias académicas.

Las simulaciones, ya sean con TIC o sin ellas, tratan de establecer un marco real
dentro del aula. Una técnica de simulacion son los denominados “juegos de empresa”
(tabla 11.2), que consisten en “un ejercicio dinamico de entrenamiento que utiliza como
modelo una situacién del trabajo. Se simulan por medio de modelos matematicos y
apoyo informatico las mismas condiciones de competencia que en el mundo
empresarial, de forma que las decisiones tomadas alteran la situacion inicial, obligando
sucesivamente a la decision de nuevas medidas hasta la conclusién del juego. Para
poder efectuar el citado método, los alumnos deben agruparse en equipos que

representen la gerencia de las compaiiias competidoras (Alonso Carrillo, 1997).
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Tabla I1.2. Ventajas e inconvenientes de los juegos de empresa

Ventajas de los juegos de empresa

Inconvenientes de los juegos de empresa

El feedback es inmediato, lo que le convierte en un
método de aprendizaje activo.

Su coste de aplicacion es elevado.

Es un método vivo, dindmico pues al poder tomar
decisiones en cadena a medida que se van
conociendo los resultados se va cambiando la
situacion de partida, si bien no entrafia ningun riesgo
real.

Se convierte en un juego cuyo principal objetivo,
desde el punto de vista de los participantes, es
quedar los primeros, es decir, prevalece su caracter
competitivo frente a la motivacién por aprender.

Es estimulante para los participantes.

Destacan mas los aspectos cuantitativos que los
cualitativos de la actividad empresarial.

Posibilita el desarrollo de la capacidad para fijar
objetivos, para separar la informacion
verdaderamente importante de la que no lo es y para
planificar y controlar la ejecucién no sélo del trabajo
propio sino también de todo el grupo.

Es dificil acertar en la eleccidn del juego ya que debe
adaptarse a las personas que van a utilizarlo. Tiene
que ser complejo e interesante, sin que llegue a
tener un grado de dificultad excesivo que impida la
interpretacion de los resultados.

Da a los participantes, una visidon de conjunto de toda
una empresa, lo que le ayuda a comprender tanto las
distintas actividades desarrolladas por ésta como las
relaciones existentes entre todas ellas.

Se necesita personal especializado en informatica
para el desarrollo y preparacion del juego.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Carrasco, 2015.

Tradicionalmente, los métodos de ensefianza se han clasificado en didactico,

dialéctico y heuristico (Norverto, 1995). El método didactico, en su concepcion

primitiva, se caracteriza por la total inexistencia de participacidon del alumno, sin

permitir interrupcién alguna por parte de estos. El método dialéctico consiste en la

participacidon del alumno y del profesor a través del didlogo, en tanto que en el método

heuristico el profesor plantea problemas y dudas que puedan haberle surgido en su

investigacion y preparacion docente, siendo el alumno encargado de investigar, a su

vez, sobre los temas planteados por el profesor, obteniendo las respuestas por si

mismo.

El Informe Bedford'®, sefiala que “el instrumental docente del profesorado de

Contabilidad deberia incluir, entre otras, las siguientes herramientas de trabajo:

'° En 1984, el Comité Ejecutivo de la American Accounting Association, comisiond a doce personas
presididas por Norton Bedford para que estudiaran qué estructura, contenido y alcance debia tener la
formacién de los contables. Este comité hizo publicas sus conclusiones en un documento




86 | Capitulo Il

leccidn magistral; analisis y discusion de casos; dramatizacidén de situaciones de toma
de decisiones; proyectos de investigacién en equipos; trabajos practicos;
interpretacion de informes escritos y orales; manuales relevantes para las necesidades
de los estudiantes y los objetivos del curso; argumentacién; uso eficaz del material
docente; proyectos de estudio que fomenten el auto aprendizaje; discusion de asuntos
de ética; discusiones en clase con profesionales de la Contabilidad; ensefianza a través
de ordenadores.”

En consecuencia, los métodos son multiples y pueden aplicarse en diversas
combinaciones segun los objetivos que se intenten conseguir. Una de las actividades
gue se han desarrollado en disciplinas mas relacionadas con el campo de las ciencias
experimentales, pero menos utilizada en el campo de las ciencias sociales, es la
participacién de los alumnos en procesos de investigacion estableciendo una relacién
practica entre la docencia y la investigacion. Este tema es uno de los focos de la
investigacion aplicada en ésta tesis doctoral que trataremos a continuacion citando

diferentes estudios realizados al respecto.

2.2.4. Investigacion y docencia en el proceso de aprendizaje

Algunos autores inciden en la necesidad de que los estudiantes universitarios
tengan la habilidad de analizar y contribuir a los procesos de investigacion (Garrick y
Rhodes, 2000) debido al claro beneficio en la participacién de los alumnos en
investigaciones. Hay estudios que han analizado diferentes variables para explicar el

efecto que tiene la participacidon de los estudiantes en procesos de investigacion.

titulado Future Accounting Education: Preparing for the Expanding Profession [AAA, 1986], mas
conocido como el Informe Bedford.
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Algunas variables analizadas han sido, el incremento de motivacion de los estudiantes
en la materia (eg. Gregerman, 1999; Nagda et.al, 1998), la adquisicion de una actitud
mas positiva hacia la materia (eg. Seymour et al.,, 2004) o el incremento de la
percepcion de satisfaccion (eg. Bowman y Waite, 2003 Darling et al., 2007; Rosell, et
al., 2005; Trafimow, et al., 2006).

La integraciéon de la investigaciéon en los procesos de aprendizaje de los
estudiantes puede ser una importante herramienta que haga que los estudiantes
pasen de ser receptores de conocimiento a creadores del mismo (Tagg, 2003). De
hecho, en los ultimos afios han aparecido términos como “investigacion dirigida a la
ensefianza” o “investigacion de pregrado” (Brew, 2006; Kamoun, 2011).

Una definicién generalmente aceptada y que ha sido adoptada por la Consejo
de Investigacion de Pregrado de los Estados Unidos de América (CUR) es:
"Investigacion de Pregrado es una indagacién o investigacion llevada a cabo por un
estudiante universitario en colaboracion con un mentor de la facultad que hace una
contribucién intelectual original o creativa a la disciplina" (Wenzel, 1997). En este
sentido son numerosas las evidencias empiricas de las ventajas de la participacion de
los estudiantes en investigaciones relacionadas con sus materias de estudio.

Se han encontrado estudios en los que estudiantes que participan en
investigaciones no solo mejoran su capacidad de pensar de forma légica y analitica
(Boenninger y Hakim, 1999) sino también de una forma mucho mas critica adquiriendo
una mayor facilidad para resolver problemas. Ademds son capaces de generar mas
ideas y razonar de una manera mas eficaz cuando tienen que solucionar problemas del
mundo real (Ishiyama, 2002). Asimismo la interaccion con los profesores, al ser

investigaciones conjuntas o coparticipadas, facilita no soélo la obtenciéon de
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conocimientos por parte del alumno sino también de cierto tipo de estrategias
utilizadas por el profesor (Wieman, 2004) y hace que sean mds capaces de diferenciar
la informacidn relevante de la irrelevante (Bransford, et al., 1999). A medida que van
participando en proyectos de investigacion y van adquiriendo experiencia van
mejorando su capacidad de auto-regular su tiempo y esfuerzo, centrandose en la
fijacion de metas, la gestion del tiempo, la auto-evaluacion y auto-motivacién (Cleary y
Zimmerman, 2000). Finalmente, otros estudios han encontrado que la participacion de
los estudiantes en las investigaciones relacionadas con su materia de estudio mejoran
su autoestima y aumentan su crecimiento intelectual (Ishiyama et al., 2006) ademas de

la confianza en si mismos y el logro académico (Koch y Johnson, 2000).

2.2.4.1. Limitaciones de la participacion de estudiantes en procesos de

investigacion

Ahora bien, también existen discrepancias a la hora de analizar las posibles
ventajas de la participacién de los estudiantes en los procesos de investigacion. En un
articulo de Lindan Allin (2010) argumenta con varios estudios de otros autores la
complejidad de la relaciéon entre la investigacion y la docencia en el proceso de
aprendizaje. Mostramos a continuacion la introduccién de dicho articulo traducida al
espafiol:

“La excelencia en la investigacién y en la docencia son fundamentales para la
educacion superior en una sociedad moderna, donde los graduados deben ser
capaces de generar nuevos conocimientos, asi como de operar dentro de un mundo

gue cambia con sus riesgos inherentes e incertidumbres (Scott, 2002). Sin embargo,

la naturaleza de la relacién entre la investigacion y la docencia en las universidades
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sigue siendo motivo de controversia. Intuitivamente, los académicos pueden sentir
gue participar activamente en la investigacion y la ensefianza debe ser mutuamente
beneficioso, pero la evidencia para apoyar esto ha sido mucho mas dificil de
demostrar. Como Brew y Boud (1995) identificaron, "no es que los resultados son
contradictorios, pero no son concluyentes". Un meta-analisis de Hattie y Marsh
(1996) proporcionan argumentos a favor de una relacién positiva, negativa y cero en
Gltima instancia, entre la investigacion y la docencia. Los resultados fueron
confundidos por los problemas en la definicién de la investigacidn y la ensefianza, la
forma en que a menudo se conceptualiza como entidades separadas, y la presencia
de variables moduladoras. En particular, los métodos estadisticos que correlacionan
las medidas de resultados de la investigacién con las evaluaciones de los estudiantes
de la eficacia de la ensefianza producen una relacidn de cero total. Las correlaciones,
por supuesto, son problematicas, y Robertson y Blackler (2006) criticaron este tipo de
estudios por no reconocer la complejidad de las actividades de investigacion y de
ensefianza, asi como la adopcion de un enfoque reduccionista a cualquier relacidn

entre ellos.”

En ésta traduccion se observa la complejidad de la relacion entre la
investigacion y la docencia en el proceso de aprendizaje. No quiere decir que los
resultados obtenidos en los estudios relacionados con este tema en los ultimos afios
sean contradictorios, sin embargo, la autora afirma que no son concluyentes y cita un
meta-analisis en el que se encuentran evidencias tanto a favor como en contra de las
ventajas de la participacion de los estudiantes en procesos de investigacion
relacionados con sus materias de estudio. Segun Allin (2010) el problema, sin

mencionar los temas estadisticos, se origina por la falta de entendimiento a la hora de

89
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tener una definicién clara de docencia y de investigacidn, por la costumbre de
entender ambas cosas como conceptos separados e independientes y por la falta de
conocimiento y estudio de las variables moduladoras entre ambos conceptos. Desde
nuestro punto de vista el problema surge por la existencia de tres carencias
importantes, dado que:
a) Nos encontramos con la falta de inclusion de la investigacion en los planes de
estudio,
b) No se diferencia la disciplina en la que se desarrolla la experiencia dado que la
relacion entre investigacion y docencia difiere mucho entre materias y,
c¢) Tampoco se profundiza en algunos matices como el tipo de estudiante que

participa en el proceso

En los siguientes sub-epigrafes desarrollamos éstos tres puntos con la

bibliografia que hemos encontrado al respecto.

2.2.4.1.1. Inclusion de la investigacion en los planes de estudio

Desde principios de los afios 90 ha habido muchos estudios en los que se ha
tratado de reorientar el debate hacia las formas en las que la investigacion y la
docencia pueden ser integradas y, lo mas importante, las formas en las que dicha
combinacidon pueden beneficiar el proceso de aprendizaje de los estudiantes (eg.
Boyer, 1990). Ya mas recientemente otros estudios fueron focalizando el debate (eg.
Brew, 2003; Healey, 2005a) hasta que Healy (2005b) estableciéo un modelo en el que se

proponia cdmo integrar la investigaciéon y la docencia dentro de los planes de estudio.



Metodologias docentes: Marco tedrico | 91

Sin embargo, iniciativas como las de Healy que partian de conceptos previamente
propuestos por Griffiths (2004) del que luego hablaremos, han tenido un éxito relativo,
condicionado por el segundo problema que planteamos: las diferencias entre las

diferentes disciplinas.

2.2.4.1.2. Disciplina en la que se desarrollan procesos de investigacion

Varios autores han encontrado evidencias en las que observan que el modo en
el que se relaciona la docencia con la investigacion esta relacionado no sélo con el plan
de estudios que realizan los alumnos sino con la forma de aprendizaje que esté
instaurada en cada disciplina académica (eg. Griffiths, 2004; Healey, 2005a; Jenkins,
2000).

Efectivamente, la aplicacion de propuestas en las que se establezca una
relacidn entre la investigacion o la docencia difiere mucho de unas disciplinas a otras.
Por ejemplo, y centrdndonos en las ciencias sociales, existen disciplinas mas
“comportamentales” como la psicologia o la sociologia en las que es comun que los
estudiantes participen en experimentos realizados por sus profesores. Para ello, en
funcién de cada universidad se establecen distintos mecanismos, desde que se
otorguen créditos de libre configuracién por pasar todo tipo de experimentos hasta
facilitar que los profesores puedan incluir dicha participacién como parte de la
asignatura. Bien es cierto que en muchos casos no se utiliza esta participacion de los
alumnos para mejorar su aprendizaje y acaban siendo puros sujetos experimentales y
gue dicha actividad, al margen de su proceso de aprendizaje, deberia estar

condicionado a su participacién en las investigaciones.
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Sin embargo, existen otras disciplinas dentro de las ciencias sociales, entre ellas
la economia y la administracién de empresas en las que, sobre todo en nuestro pais,
no es habitual e incluso no esta bien visto que los estudiantes participen en
investigaciones. De hecho, se ha llegado a plantear el considerar a los estudiantes,
desde un punto de vista ético, poblacidon experimental vulnerable al igual que nifios,
presos o mujeres embarazadas (Thompson et al.,, 2012). En los ultimos anos algunos
departamentos dedicados a la economia experimental han comenzado a hacer
participar a los estudiantes en investigaciones, si bien es cierto que en la mayoria de
los casos se produce la misma situacion que en otras disciplinas, y a los estudiantes se
les dan créditos o incluso dinero por participar en los experimentos y no se utiliza
dicha participacion para mejorar su aprendizaje. Esto deberia ser diferenciado
claramente cuando hablamos de participacién en la investigacion por parte de los
estudiantes. En estos casos, los estudiantes participan igual que podria hacerlo
cualquier otra persona.

Nuestro interés versa en la participacién en investigacion por parte de los
estudiantes con el objetivo de mejorar su proceso de aprendizaje, y esto enlaza con el
tercer punto problematico que comentabamos y es el tipo de alumno que debe

participar en los procesos de investigacion.

2.2.4.1.3. Perfil del estudiante que participa en procesos de investigacion

La participacion de los estudiantes en investigaciones relacionadas con la
materia que estudian, deberia basarse tal y como propone Boyer (1997) en 4 pilares

fundamentales:
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1. Tutorizacién: colaboracion entre el profesor y los estudiantes
2. Originalidad en la seleccion del problema
3. Aceptabilidad: basados en teorias y metodologias aceptadas
4. Difusidn: publicacién para su analisis, evaluacion y replicabilidad
Cada uno de estos puntos es desarrollado por Michael Nelson en una
conferencia realizada en el Consejo de Investigacion de Pregrado de los Estados Unidos
de América (CUR) (Citado en Osborn et al., 2009):

Tutorizacidn: implica una colaboracion entre el profesor y el estudiante, en la
gue intelectualmente el estudiante participa en el problema académico o proyecto.
El profesor de la facultad guia al estudiante hacia un mayor compromiso intelectual a
lo largo de su colaboracion. La atencién del profesor se centra igualmente en el
desarrollo y resultados del proyecto académico o creativo.

Originalidad. El estudiante necesita hacer una contribucién significativa y
auténtica y el trabajo debe ser total o parcialmente novedoso. La investigacion
podria suponer mas preguntas que respuestas, dada la naturaleza de la dificultad de
los procesos de investigacion, este es un resultado aceptable para la experiencia del
estudiante.

Aceptabilidad. El trabajo del estudiante debe emplear las técnicas vy
metodologias que sean apropiadas y reconocidas por la disciplina. El problema
investigado o proyecto debe incluir también un componente reflexivo que sea
apropiado para la disciplina.

Difusion. El proyecto debe incluir un producto tangible final para que tanto el
proceso como resultados sean revisados y criticados segun unas normas establecidas

de publicacion.
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Sin embargo, si analizamos las posibilidades reales de aprendizaje, en un
proceso como el que estamos debatiendo, de los alumnos de primer curso recién
llegados a la universidad y de los alumnos de ultimo curso a punto de graduarse,
concluiremos que las diferencias seran tan grandes que seria verdaderamente muy
complicado poder definir un proceso de aprendizaje basado en la combinacidn entre
investigacion y docencia con una Unica definicion. Esto implica que, aunque la
investigacion realizada por los estudiantes debe estar relacionada con la materia de
estudio correspondiente y, por lo tanto, no seran necesarios “a priori” conocimientos
de otras materias, el sentido comun indica que la experiencia, el bagaje y los
conocimientos generales y trasversales haran que el grado de aprendizaje sea mucho
mayor y el proceso de aprendizaje mucho mas eficiente. Por lo tanto, el grado de
implicacion y participacion de los estudiantes en las investigaciones relacionadas con
sus materias de estudio deberian ir en funcién de las variables que acabamos de

mencionar y, por lo tanto, del curso académico en el que se encuentren.

2.2.4.2. Formas de integrar investigacion y docencia

En esta linea, Griffiths (2004) clasifica los diferentes modos de combinar
investigacion y docencia en 4 categorias en funcién del grado de participacion e
implicacion de los estudiantes y de los profesores y del papel que desempefan cada

cual en el proceso de aprendizaje (Tabla I1.3).
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Tabla 11.3. Diferentes modos de integrar investigacion y docencia
Traducido de Griffiths (2004)

Tipo
de Enseianza

Caracteristicas

Ejemplos

Investigacion
Liderada

Los estudiantes aprenden a investigar
guiados por el profesorado. Lo
importante sera la comprension de
los resultados y no tanto los procesos
de investigacion

- Los profesores integran su propia
investigacion con otras
investigaciones para ilustrar las
ideas, conceptos, o dar ejemplos.

- Los estudiantes deben leer un
trabajo de investigacién (en relacion
con el contenido del curso) y
responder algunas preguntas sobre
el articulo.

Investigacion
Orientada

Los estudiantes aprenden a investigar
y mejorar sus habilidades de
investigacion.

Los estudiantes deben llevar a cabo
un estudio de caso.

Los estudiantes aprenden a través de

A los estudiantes se les asigna un

. diversas actividades basadas en la | proyecto a lo largo del curso
Investigacion . L. . .

Aplicada indagacion (en lugar de adquirir los | académico en el que se vean

P conocimientos expuestos por el | implicados los principales temas de
profesor). un curso.

La enseflanza se basa en la | Los profesores hacen uso de la

Investigacion

investigacién consciente y sistematica

investigacién pedagdgica de otros

Informada y la reflexion en el proceso de | investigadores para mejorar la
ensefianza y aprendizaje calidad de su ensefianza.
A pesar de que en la traduccién de la tabla anterior se ha mantenido la

estructura original propuesta por el autor, si tomamos criterios del grado de
implicacion o participacion de los estudiantes en la investigacion la clasificacidn seria la
investigacion Informada, Liderada, Orientada y Aplicada, es decir, los estudiantes:
1. Realizan una tarea que forma parte de una investigacion vy
posteriormente se les explicara todo el proceso de la investigacidn.
2. Leen una investigacion y responden algunas preguntas sobre la misma.
3. Disefian un caso de investigacion.
4. Realizan un proyecto de investigacion a lo largo del curso
Basandonos en estos cuatro aspectos, parece evidente que a medida que van

avanzando en su desarrollo como estudiantes, los conocimientos se incrementarany,

por lo tanto, seran mas capaces de participar de forma mas activa en cada uno de



96

Capitulo Il

estos puntos. Es decir, los alumnos recién llegados a la universidad tendran mas
facilidad para participar en el primer punto (investigacion informada) que en el
segundo (investigacion liderada) e igualmente tendran mas facilidad de participar en
los dos primeras formas de investigacidon que en la tercera (investigacion orientada) y
la cuarta (investigacion aplicada) donde el nivel de participacion es mucho mas
exigente.

Esto podria suponer que los beneficios de participar en procesos de
investigacion por parte de los estudiantes de primeros cursos disminuirian o no se
producirian. Sin embargo, investigaciones realizadas en el campo de las ciencias
experimentales han encontrado evidencias empiricas sélidas de las ventajas de
participar en procesos de investigacidén para los estudiantes de primer curso de grado.
Cuando en lugar de escuchar la explicaciéon de una investigacién ajena o leer una
investigacion con la que no estdn familiarizados, participan como sujetos en un
experimento y luego se les explica la investigacion relacionada con ese experimento o
leen un articulo fruto de dicho experimento las ventajas son evidentes (eg. Gil-Gémez
de Liafio, Leén y Pascual-Ezama, 2012). Por lo tanto, el beneficio de participar en una
investigacion seria independiente del curso académico donde se encuentren los
estudiantes.

Los estudiantes, por su parte, también son conscientes del valor practico de la
investigacion que realizan. Tienen un mayor nivel de satisfaccién debido a la sensacién
de realizar una contribucion significativa a su comunidad (Karukstis, 2005). La
percepcion de los alumnos es que la participacidn en procesos de investigacion es util
para el desarrollo académico. Nikkar-Esfahani, Jamjoom y Fitzgerald (2012) obtienen

qgue el 86% de los participantes tienen una alta percepcion de la utilidad de su
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participacidn en las investigaciones. Pero no sélo se produce una percepcién en el
momento en el que participan, sino que obtienen mejores resultados y una mayor
satisfaccion en el conjunto de su carrera académica (Bauer y Bennett, 2003).

Ademas, en las universidades donde la relacidon entre la investigacion y la
docencia aparece recogido en el programa académico y se fomenta la participacién de
los estudiantes en los proyectos de investigacion, los resultados en la difusion de los
mismos son mas altos (Tapiwa, 2012). Dos ejemplos claros son la Universidad de
Stanford, donde en algunas escuelas hasta el 90% de los alumnos participan en
proyectos de investigacion y mas del 75% de estas colaboraciones dan lugar a la
publicacion de dichos trabajos en revistas de investigacion, o el Albert Einstein College
de Nueva York donde el 90% de los proyectos de investigacidn que se presentan
acaban siendo publicados.

Trabajos recientes han comenzado a estudiar el efecto que la participacion en
procesos de investigacion podria tener sobre los resultados académicos de los
estudiantes (Sanchez, Pascual-Ezama y Delgado, 2015; Gil-Gémez de Liafio, Leén y
Pascual-Ezama, 2012; Padilla-Walker, 2006; Padilla-Walker et al. 2005), obteniendo en
términos generales resultados positivos. Esto es, los estudiantes que participan en
procesos de investigacidn obtienen mejores resultados académicos.

Por lo tanto y basandonos en todo lo anterior, en el capitulo |l
profundizaremos mas en este tema dado que es uno de los focos centrales de esta
tesis doctoral. Analizamos si mejora el proceso de aprendizaje de los estudiantes
cuando participan en un experimento relacionado con la materia de estudio, en este
caso contabilidad financiera. Se trata de discentes de primer curso de grado, es decir,

recién llegados a la universidad, en una disciplina como la contabilidad en la que no es
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comun el uso de experimentos y en un grado en el que la relacion entre investigacion y
docencia no esta incluida en el plan de estudios ni es frecuente, y por lo tanto, los

estudiantes no estan acostumbrados a realizar este tipo de actividades.

2.3. SISTEMAS DE EVALUACION EN LA METODOLOGIA DOCENTE

ACTIVA

El segundo foco en el que hemos profundizado en ésta tesis doctoral es en el
sistema de evaluacion. Independientemente de las actividades que se desarrollen en
los seminarios activos lo que es obvio es que la incorporacién en el EEES ha obligado a
modificar la metodologia docente. Y evidentemente, si se producen cambios en la
metodologia y los contenidos se reajustan, el sistema de evaluacién no puede
permanecer sin variaciones respecto al sistema tradicional en el que el examen final
era la Unica forma de evaluacion (Pascual-Ezama et al., 2011).

Esto es debido a que, por una parte, el sistema de evaluacidn esta directamente
relacionado con la metodologia docente y con el sistema de aprendizaje y, por otra, a
gue los conocimientos adquiridos se vinculan directamente con el sistema de

evaluacion (Villarén y Yaniz, 2004).

2.3.1. La evaluacidon acumulativa por actividades de aprendizaje

La mayoria de los estudios que encontramos sobre el concepto de “evaluacién”

en el ambito universitario se remontan a los ultimos 15 afios. Una constante que se
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repite es que la mayoria de los estudios oscila principalmente entre dos enfoques de
evaluacion.

a) El enfoque centrado en la transmision del contenido, porque lo que interesa es
evaluar el contenido y si este ha sido transmitido de la manera mas fiel. La
evaluaciéon es vista como un después del hecho (Watkins et al., 2005); es
también vista como algo separado de la ensefianza o como una adicion a ella
(Parpala y Lindblom-Ylanne, 2007).

b) El enfoque centrado en el aprendizaje del alumno en el que se evaltan las
capacidades desarrolladas por el estudiante (Eley, 2006; Gil y Padilla, 2009;
Kember y Kwan, 2002; Postareff et al., 2008, Ramsden, 2003; Samuelowicz y
Bain, 2002). Como sefialan Samuelowicz y Bain, (2002), los docentes que vieron
la ensefianza y el aprendizaje como facilitador del pensamiento critico
constataron que la evaluacidon es una parte integral del proceso de aprendizaje

para el analisis de problemas y la aplicacién de soluciones.

2.3.1.1. {Como influye en el trabajo del docente?

Como denotan diversos estudios (mencionados en el apartado anterior)
algunos docentes consideran la evaluacién muy distanciada de la metodologia y la
ensefianza pero la gran mayoria del claustro docente es consciente de que los
objetivos de aprendizaje deben ir de la mano de las metodologias y de los sistemas de
evaluacidn. Lo ideal seria que la evaluacion permitiera a los alumnos tomar conciencia

de en qué momentos aprenden mads y qué tareas les facilita el aprendizaje o lo que es



100 | Capitulo Il

lo mismo, las evaluaciones deberian estar vinculadas a la capacidad de producir
evidencia de mejoras en el aprendizaje.

Tal y como indican Camacho, Urquia y Pascual-Ezama (2012) en el area de
contabilidad, al igual que en otras disciplinas, se han desarrollado investigaciones
sobre la relacién entre las metodologias docentes, sus sistemas de evaluacién y los
resultados de aprendizaje. Entre otros se podrian destacar trabajos en contabilidad
financiera (e.g. Camacho, 2009), en contabilidad de costes (e.g. Urquia et al. 2009), en
contabilidad analitica (Clinton y Kohlmayer, 2005), en contabilidad fiscal (Manly et al.
2005) o en auditoria (Still y Clayton, 2004). Gran parte de estos trabajos se centraron
en analizar las diferencias principales entre el sistema tradicional y los actuales, asi
como, los cambios producidos en el sistema de evaluacion y su relacion con el
aprendizaje.

Una de las lineas de investigacion mas relevantes ha sido el analisis del sistema
de créditos ECTS que deberia unificar el sistema de evaluacion de todos los miembros
del EEES. Sin embargo, dicha unificacidn aun no se ha producido. No solamente existen
diferencias entre los paises miembros, sino que incluso existen diferencias dentro de
un mismo pais, entre universidades, facultades, disciplinas o asignaturas de una misma
disciplina. Este ha sido un punto fundamental en el que se ha trabajado debido a la
necesidad de tener un sistema homogéneo real (e.g. Yorke, 2010, 2011). Y es que el
sistema de evaluacion utilizado condicionara la forma en la que estudian los alumnos y
por lo tanto afectara a su proceso de aprendizaje (Murphy, 2006). Siguiendo a Fletcher
et al. (2012) el sistema de evaluacidon no sélo condicionard el aprendizaje de los

alumnos, sino su evolucién y la calidad de los conocimientos adquiridos.
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Un claro ejemplo es la evolucién de trabajos realizados en grupo. La
elaboracién de trabajos en grupo por parte de los estudiantes implica una cierta
dificultad para el profesor respecto a la forma evaluarlos. No sélo hay que valorar el
trabajo en si, también se debe evidenciar que todos los miembros del equipo hayan
participado en el trabajo y ademas lo hayan hecho por igual. Una forma de solucionar
este problema es exigir a cada grupo que una vez finalizado y entregado el trabajo,
hagan una presentacion formal del mismo en el que deban participar todos los
estudiantes. El profesor tiene la posibilidad de observarles o incluso pedir que
presente sdlo uno aleatoriamente y asi obligar a todos a dominar el trabajo y ser
capaces en un momento dado de defenderlo.

A este respecto los estudiantes podrian realizar los trabajos de forma
cooperativa (e.g. Felder et al., 1998; Tong, 2005; Soria et al., 2015) o colaborativa (e.g.
Terenzini et al. 2001; Holbert y Karady, 2009). Las diferencias fundamentales entre
estos dos tipos de aprendizaje esta en el papel que juega el profesor en la organizacién
para el desarrollo de los trabajos. En el aprendizaje colaborativo son los propios
alumnos los que deciden el rol que juega cada miembro del grupo y cémo organizar la
disciplina de trabajo. En el aprendizaje cooperativo el profesor mantiene un control
alto de la responsabilidad de cada participante del grupo y de las relaciones laborales
establecidas entre ellos (Fernandez y Ruiz, 2007). En este caso las decisiones tomadas
dependeran de la normas previamente establecidas por el profesor. No es lo mismo
gue el profesor de libertad en la presentacion y que cada estudiante pueda desarrollar
una parte del trabajo y presentar dicha parte a que los estudiantes sepan que puede

presentar cualquiera de ellos y una parte del trabajo aleatoria. Por lo tanto, sin
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necesidad de ir a un modelo cooperativo, el profesor puede ejercer cierto control
sobre los estudiantes que trabajen mediante un sistema colaborativo.
Independientemente de que el sistema utilizado sea cooperativo o colaborativo
se han encontrado resultados de que el trabajo en equipo supone mejores
evaluaciones que el trabajo individual (e.g. Hwang et al., 2005) si bien es cierto que

otros resultados no son concluyentes (e.g. Martin et al., 2007).

2.3.1.2. {Como influye en la calidad del aprendizaje?

Otro punto importante sobre el que actuan los sistemas de evaluacion es la
calidad del aprendizaje. A este respecto se han analizado y discutido diferentes tipos
de aprendizaje con diferentes clasificaciones referente al grado de profundizacién en
los conocimientos. Una de las clasificaciones mas sencillas y que se relaciona con los
sistemas de evaluacién, y por supuesto con la metodologia docente, es el que
diferencia entre “aprendizaje profundo” y “aprendizaje superficial”. Las diferencias
entre estos dos tipos de aprendizaje se basan en la capacidad de retencion a largo
plazo y del aprovechamiento general por parte del alumno en el futuro. Algunos
autores relacionan el aprendizaje superficial con el obtenido mediante la metodologia
tradicional vy, por lo tanto, evaluado con un examen final mientras que el aprendizaje
profundo estd relacionado con la metodologia activa y por lo tanto con un sistema de
evaluacion en el que se valoren conocimientos y competencias (Tian, 2007).

En cualquier caso, uno de los objetivos que trata de alcanzar la metodologia

docente activa es que, mediante el sistema de aprendizaje, exista una mayor retencion

de los conocimientos a largo plazo (Robertson y Blackler, 2006; Tovia y Liu, 2007). Este
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sistema en el que se mezclan la evaluacidn de diferentes actividades para el desarrollo
de otras tantas competencias junto con los conocimientos mediante diferentes
procedimientos se ha denominado evaluacién integral (Delgado y Oliver, 2006) o

evaluacién acumulativa por actividades (Pascual-Ezama et al. 2011).

2.3.2. Ventajas e inconvenientes de la evaluacidn acumulativa por

actividades

2.3.2.1. En cuanto a las competencias

Se han encontrado resultados empiricos que demuestran que la metodologia
docente activa junto con la utilizacién de la evaluacién acumulativa por actividades
hace que los resultados académicos por parte de los estudiantes sean mejores.
También existe evidencia empirica de que los estudiantes consiguen una mayor
retencion (Félder, 1995) y a mas largo plazo (Yuretich et al. 2001). Esto es debido a que
con un unico examen final los alumnos retenian informacidn para la realizacién del
mismo que posteriormente olvidaban progresivamente con el paso del tiempo y a
medida que retenian informacidn de otras materias.

Sin embargo, en referencia al desarrollo de las competencias, el hecho de
adquirir o desarrollar una competencia determinada implica que dicha competencia
sera utilizada en el futuro tanto dentro como fuera del aula especialmente aquellas
competencias trasversales. Esto hace que al mismo tiempo la informacién relacionada

con dichas competencias se retenga con mayor facilidad y, por tanto, la retencion de
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los conocimientos relacionados con las competencias se mantenga durante un periodo

mas largo de tiempo.

2.3.2.2. En cuanto a la motivacion

Hemos encontrado estudios que analizan los factores que hacen incrementar la
motivacion de los alumnos (Del Favero et al. 2007). En éste punto es importante
diferenciar de forma clara la motivacidn intrinseca de la motivacién extrinseca. La
intrinseca es aquella motivacion inherente al alumno y que no depende, o la
dependencia es muy escasa, de factores externos. Un alumno puede tener mayor o
menor preferencia por una asignatura y por tanto, su motivacién y predisposicidon
hacia la misma variara considerablemente y esto afectara a sus resultados finales. En la
extrinseca los motivos que llevan al estudiante a implicarse mas son ajenos a la
asignatura o materia.

En éste sentido, la metodologia docente activa y el sistema de evaluacién si que
pueden actuar sobre la motivacion extrinseca de los estudiantes. La influencia que
pueda tener la metodologia sobre la motivacién de un estudiante hacia una
asignatura, es diferente cuando se enfoca con clases magistrales en las que el discente
no participa y la evaluacion final consiste en un examen que cuando el enfoque
prioriza metodologias docentes activas en las que el discente participa y el sistema de
evaluacién valora progresivamente la evolucion en la asignatura. De hecho, un simple
feedback podria mejorar la motivacion de los estudiantes (Branco, 2002).

Ahora bien, también existen trabajos en los que se ha encontrado que

aumentando la motivacion no mejora el aprendizaje (e.g. Lépez-Fernandez y
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Rodriguez-Llera, 2009; Tam et al., 2009) aunque cabe resaltar que en ninguno de ellos
se ha realizado un andlisis en profundidad respecto a la motivacion extrinseca e

intrinseca.

2.3.2.3. En cuanto a los resultados académicos

Existen estudios en los que se demuestra que con la implantaciéon de
metodologias docentes activas para la adquisicion de competencias ha redundado en
mejores resultados académicos (e.g. Arquero et al., 2004) o/y en resultados mas
homogéneos (Kvam, 2000). Esto puede ser debido a que se prima el trabajo en grupo
respecto a trabajos individuales y que, por lo tanto, aquellos que tengan una mayor
dificultad para el desarrollo de ciertas competencias se vean beneficiados por el
desarrollo del trabajo con sus compafieros y adquieran parte de los conocimientos
relacionados con dichas competencias.

En cambio, encontramos otros estudios en los que se evidencia que el sistema
de evaluacidon acumulativa por actividades puede beneficiar mas a algunos estudiantes
que a otros (Pascual-Ezama et al. 2011). Este aspecto lo consideramos muy importante
debido a la demostrada importancia del sistema de evaluacién en el rendimiento
académico de los alumnos (Molero, 2007).

En términos generales se ha encontrado que el tipo de evaluacién afecta al
grado de aprendizaje de los alumnos y a sus resultados finales (e.g. Gibss y Simpson
2004), sin embargo, cuando se han comparado los resultados de los examenes finales y
del trabajo de evaluacién continua lo resultados son particularmente llamativos. Desde

un punto de vista logico se podria pensar que aquellos estudiantes que obtienen un
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buen resultado en el examen final, muestra tener los suficientes conocimientos de la
materia y por lo tanto lo normal seria que hubiera atendido regularmente la asignatura
con buenos resultados en las distintas actividades. Sin embargo, se han encontrado
resultados en los que esto no siempre ocurre o que independientemente de que
suceda, hay otras variables que hay que tener en consideracion.

Existen innumerables trabajos en los que se descubre que los resultados en el
examen final son inferiores al del resto de actividades realizadas a lo largo de la
asignatura (e.g. Cork et al. 1996; Bridges et al. 2002; Yorke et al., 2000; Healy et al.
2005). Algunos de ellos concluyen que se debe a las caracteristicas de las materias que
se evallan (e.g. Bridges et al. 2002; Murdan, 2005).

Otros trabajos como el de Pascual-Ezama et al. (2011) van mas alla y observan
gue aquellos estudiantes con mayor nota en el examen final obtienen una nota media
final inferior, motivado por el sumatorio con el resto de las notas de los seminarios
activos. Sin embargo, a los que obtenian peor calificacion en el examen les sucedia lo
contrario. En concreto, los estudiantes con una calificacién superior al 70% en el
examen final veian reducida la nota en la asignatura a la hora de aplicar el sistema de
evaluacion acumulativa por actividades, mientras que aquellos estudiantes con
puntuaciones inferiores al 70% en el examen final, por el contrario, se veian
“beneficiados” en su calificacion final. Estos resultados se encontraron en aquellos
casos en los que la valoracién final de la asignatura se calculaba como una proporcién
entre el examen final y el resto de las tareas. Por el contrario, otros autores como
Jarefio y Lopez (2015) consideran que todos los alumnos se ven beneficiados con el

nuevo sistema de evaluacion, independientemente de la nota obtenida en el examen.
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Después de reflexionar sobre nuestra tarea docente y tras la revisién de los
estudios mencionados anteriormente identificamos la existencia de un punto critico en
el sistema de evaluacién acumulativa por actividades y sobre la que se ha investigado
muy poco: y es la duda sobre qué porcentaje de la evaluacion final deberian tener el
examen y el resto de actividades respecto al total de la calificacién final. El peso que
debe representar cada una de las partes no esta establecida, si bien cada asignatura en
los verifica presentados en la ANECA, marca sus criterios y la horquilla sobre la que
podria variar el peso del examen y el del resto de actividades. Estas horquillas estaran
condicionadas respecto al tipo de actividades que se desarrollen, de la carga de trabajo
que suponga cada una en términos de recursos y del coste temporal, etc.

Sin embargo, a partir de los resultados encontrados en la literatura, podemos
concluir que elegir el porcentaje adecuado es muy importante para el resultado final
de la evaluacion y por eso consideramos que es necesaria mas investigacion. Por este
motivo, en el cuarto capitulo de esta tesis doctoral profundizaremos en este tema
analizando el porcentaje 6ptimo en la asignatura de Contabilidad Financiera segun el

tipo de estudiante.
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CAPITULO lll: EL PAPEL DE LA INVESTIGACION
COMO METODOLOGIA PARA EL DESARROLLO DE
CONOCIMIENTOS Y COMPETENCIAS EN EL
PROCESO DE APRENDIZAIJE
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El papel de la investigacion como metodologia para el desarrollo de conocimientos y
competencias en el proceso aprendizaje

3.1. LA RELACION ENTRE INVESTIGACION Y DOCENCIA EN EL
PROCESO DE APRENDIZAJE

En los ultimos afios son muchas las disciplinas en las que se ha comenzado a
establecer una relacidén practica entre la docencia y la investigacidn y se ha analizado la
influencia de la participacidn de los estudiantes en procesos de investigacion.

Bien es cierto que en las universidades la relacion entre docencia e
investigacion ha creado desde el principio cierta controversia, como hemos visto
plasmada en diferentes estudios mostrados en el capitulo anterior. Algunos de los
motivos por los que se obtuvieron resultados no concluyentes fueron: la forma en la
gue se definid investigacion y docencia, asi como, los limites establecidos entre ambos
conceptos y la presencia de variables moduladoras. Ademas ciertos estudios han
demostrado que la relacion establecida entre ambos conceptos depende de: (a) el
contexto de la disciplina en la que se aplique (eg. Griffiths, 2004; Healey, 2005a;
Jenkins, 2000) dado que cada disciplina construye el conocimiento de acuerdo a su
naturaleza, (b) los diferentes métodos de investigacion utilizados y (c) las diferentes
practicas utilizadas (Lave y Wenger, 2001).

En contraposicion y tal y como recogemos en el capitulo anterior, son muchos
los estudios que concluyen que la relacién entre docencia e investigacién es positiva. Y
algunos autores inciden en la necesidad de que los estudiantes universitarios
participen en procesos de investigacion debido al claro beneficio para su proceso de
aprendizaje. En el siguiente cuadro — resumen (tabla 11l.1) recopilamos el resultado de
los diferentes estudios encontrados sobre la influencia que dicha participacidn tiene en

determinadas variables que consideramos fundamentales en el aprendizaje:
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Tabla 11l.1. Resultados encontrados sobre la repercusidn que tiene la participacion de estudiantes en investigaciones

RESULTADOS REFERENCIAS
Aumenta la motivacion en la materia Gregerman, 1999; Nagda et al., 1998
Actitud mas positiva hacia la materia Seymour et al., 2004

Mejora la percepcién de la satisfaccién con la Bowman y Waite, 2003; Britton, 1979;

materia Darling et al., 2007; Landrun y Chastain,

1995; Rosell, et al., 2005; Trafimow, et
al., 2006

Mejora la capacidad de pensar de forma ldgica Boenninger y Hakim, 1999

y analitica

Mejora la capacidad de generar ideas y razonar Ishiyama, 2002

Mejora la capacidad de identificar Ia Bransford, 1999

informacion relevante

Mejora la capacidad de gestion del tiempo y del Cleary y Zimmerman, 2000

esfuerzo, fijdndose objetivos

Mejora la autoestima y aumenta crecimiento Ishiyama, et al., 2006

intelectual

Mejora la confianza en si mismos Koch y Johnson, 2000

Mejora de los resultados académicos Gil-Gémez de Liafio, Ledn y Pascual-

Ezama, 2012; Padilla-Walker, 2006;
Padilla-Walker et al. 2005

Fuente: Elaboracion propia

En el contexto universitario actual nos parecid interesante implementar el
estudio de la participacidon de estudiantes en investigaciones relacionadas con nuestra
materia e incluso ampliar la variable a todo el proceso de aprendizaje, es decir, tanto a
la adquisicion de conocimientos como al desarrollo de las competencias que aparecen
en la guia docente de nuestra asignatura. Esta actividad se realizé en la hora destinada

a los “seminarios activos”.
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3.1.1. Hipétesis o preguntas de investigacion

Teniendo en cuenta todo lo dicho y debido a que el estudio de la relacion entre
investigacion y docencia se ha estudiado muy profundamente en muchas disciplinas
como la psicologia, la pedagogia, etc, pero no en las facultades de economia y menos
en el drea de contabilidad, nuestra primera hipdtesis trata de comprobar que los

resultados encontrados en otras disciplinas también son aplicables a la nuestra.

3.1.1.1. Participacion de estudiantes en procesos de investigacion

A partir de esto, nos planteamos qué sucederia si en la asignatura “Gestion

|II

Empresarial” (que se describe en el apartado 3.2.), involucraramos a los estudiantes a
participar en un proyecto de investigacién relacionado con los contenidos de la

materia de estudio. Como consecuencia surge nuestra primera hipdtesis o pregunta de

investigacion enunciada a continuacion:

H.IIl.1: Aquellos estudiantes que participan en la investigacion obtendran
resultados significativamente mejores en su proceso de aprendizaje que

aquellos que no participan.

Por otra parte hemos encontrado que dedicar tiempo a explicar y comentar el
experimento en el que participan los estudiantes, mejora la experiencia en el proceso

de aprendizaje (King, 1970). Es decir, que el feedback recibido sobre las investigaciones
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que estan realizando los discentes deberia mejorar sus resultados, mientras que
parece légico, tal y como se ha encontrado previamente en la literatura, que no
repercuta en la adquisicion de conocimientos, ni en negativo ni en positivo, en
aquellos estudiantes que no participan en la investigacion (eg. Elliot et al., 2010, Gil-

Gomez de Liafio et al. 2012).

3.1.1.2. Feedback para aquellos estudiantes que no participan en el

proceso

Sin embargo, en un entorno de aprendizaje global en el que no sélo se miden
conocimientos sino también competencias, si la investigacidon estd correctamente
disefiada en linea con las competencias exigidas a los estudiantes, la mera recepcién
de informacién acerca de la tarea, aunque no se participe en la misma, deberia
mejorar dichas competencias aunque no mejoraran los conocimientos sobre la
materia. Dado que la investigacion en la que participan nuestros estudiantes estd
directamente relacionada con la presentacidn final que deben hacer en la asignatura y
por lo tanto directamente alineada con las competencias a adquirir, nuestra segunda

hipdtesis o pregunta de investigacion es la siguiente:

H.lIL.2: Aquellos estudiantes que no participen en la investigacion pero
reciban feedback acerca de la misma obtendrdn resultados
significativamente mejores en el desarrollo de sus competencias que aquellos

que no reciban feedback.
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Las contribuciones de este trabajo son fundamentalmente dos. Por un lado, (a)
profundizar en la relacién entre investigacion y docencia en el area de economia y mas
concretamente en la materia de contabilidad, dado que, como ya hemos comentado
las aportaciones son muy limitadas. Y por otro lado, (b) analizar el efecto del feedback
en los resultados académicos pero no sélo respecto a la mejora de conocimientos en el
examen final, tal y como hemos observado en los estudios realizados hasta ahora, sino
poniendo el énfasis en la adquisicion de competencias durante los seminarios activos.
Los resultados sugieren que la participacidén en la investigacién mejora el rendimiento
académico de los estudiantes y que el feedback recibido beneficia a aquellos
estudiantes que no participaron en la investigacion, tanto desde el punto de vista de

los conocimientos adquiridos como de las competencias desarrolladas.

3.2. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

3.2.1. Participantes

Los participantes fueron 189 estudiantes de la asignatura de Gestidn
Empresarial de la facultad de Ingenieria Informatica (85% hombres y 15% mujeres; con
una edad media de 21,5 anos (DT: 2,24) y un rango de 19-28). Todos estos alumnos
estuvieron repartidos en tres grupos distintos (impartidos por el mismo profesor) y
cursaron la asignatura de Gestion empresarial de forma obligatoria en el primer curso
de su grado. Esta asignatura se basa fundamentalmente en una introduccion a la
contabilidad financiera y a conceptos basicos de empresa. El acceso a grado de estos

estudiantes se produjo en el 94% de los casos a través de la PAU (Prueba de Acceso a
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la Universidad desde Bachiller) y un 6% a través de FP (Formacion Profesional) estando

distribuidos los alumnos de forma aleatoria en cada uno de los grupos.

3.2.2. Materiales

Inicialmente, se utilizdo un cuestionario en el que se recogieron datos como la
edad, género, nota de acceso a la universidad, si los alumnos trabajaban o no, y
algunas otras preguntas de caracter general.

Para la participacién en la fase experimental los alumnos dispusieron de acceso
a paginas Web publicas donde pudieron ver la evolucién de las empresas tanto de
forma especifica como general (por ejemplo, invertia.es o eleconomista.es); a base de
datos de acceso mediante pago dentro de las contratadas por la universidad (por
ejemplo, SABI o AMADEUS); a notas de prensa en periddicos econdmicos ya sea en
formato papel o en formato digital (por ejemplo, Expansién o Cinco Dias) y a la
informacién contable y financiera de la empresas ya sea a partir de la pagina Web de
cada empresa o través de la pagina Web de la CNMV (Comisidn nacional del mercado

de valores) que es el érgano regulador de los mercados bursatiles espafioles.

3.3.3. Procedimiento

La asignatura de “Gestion Empresarial” es una asignatura troncal dentro del
Grado de Ingenieria Informatica de la Universidad Complutense de Madrid. El objetivo

de esta asignatura es que los alumnos sean capaces de entender el lenguaje contable,
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sepan interpretar la informacion contable y financiera de una empresa y obtengan una
vision general de los conceptos basicos relacionados con las empresas.

Debido al perfil de los alumnos, sus conocimientos de economia son muy bajos
y su formacion en el grado no estara centrada en esta materia. Por este motivo se les
propuso participar en un experimento en el que se analizaba la utilidad de la
informacién contable para inversores individuales en bolsa, tanto con experiencia
como sin ella. Desde el punto de vista de los investigadores era interesante comprobar
si personas sin formacion econdmica, y por lo tanto sin sesgos a priori, a medida que
van adquiriendo conocimientos Utiles para la toma de decisiones econdmicas actian
de forma diferente que aquellos con una experiencia previa o con conocimientos mas
avanzados. Desde el punto de vista del alumno, se consideré que seria muy
interesante poder ver desde un punto de vista practico y real la utilidad de la
adquisicidon de conocimientos econdmicos en general y de la capacidad de uso de la
informacidén contable en particular para su toma de decisiones.

Los estudiantes al final del cuatrimestre y como parte de su calificacién en la
asignatura tenian que hacer una presentacidon de una empresa espanola que cotizara
en bolsa, mostrar sus fortalezas y debilidades, analizar sus cuentas y decidir si
consideraban que era una buena empresa para invertir o no. La presentacion se realizo
en grupos de 3 6 4 alumnos y la empresa fue seleccionada voluntariamente por los
alumnos entre las disponibles en el panorama nacional. Como paso previo a dicha
presentacion se les planted la posibilidad de participar en una investigacidon
experimental.

Dicha participacion consistia en que, de forma individual, los alumnos realizaran

inversiones en bolsa con dinero virtual. Todos ellos partian de la misma cantidad,
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50.000 euros ficticios, de la que podian disponer libremente (invertir todo o parte,
invertir en una empresa o varias, etc.) y utilizar del modo que ellos consideraran
conveniente. La Unica limitacion que se aplicd es que las operaciones se harian durante
el periodo de un mes y cada operacion debian notificarla en tiempo real, es decir, si
una persona decidia comprar acciones de una empresa a las 11 de la mafiana debia
comunicarlo a esa misma hora al investigador mediante correo electrdnico via Campus
Virtual con el precio de la accion a esa hora. Al final de cada dia el investigador
chequed cada operacion y notificé la aceptacion de la misma, o rechazo en caso de
haber datos erréneos.

La participacion en la investigacion era voluntaria lo que nos garantizaba que
aquellos estudiantes que participaron lo hicieron de forma correcta evitando aquellos
otros que lo hubiesen hecho por obligacién, de forma desinteresada y/o deshonesta.
Sin embargo, el hecho de que sea voluntario también presenta un problema afiadido a
nivel metodoldgico. Nuestro objetivo es comprobar si aquellos alumnos que participan
en investigaciones ligadas a la materia de estudio obtienen mejores resultados que
aquellos que no participan y, por tanto, la participacion en investigaciones por parte de
los alumnos es buena para su rendimiento académico. El problema surge porque si la
participaciéon es voluntaria, es posible que sélo participen aquellos alumnos que estén
mas motivados y podemos entender que los alumnos mas motivados son aquellos que
mejores calificaciones van a obtener, al igual que en cualquier otro ambito de la vida
aquellas personas con mayor motivacidon intrinseca obtienen mejores resultados en
términos generales (Ariely et al. 2006).

Para solucionar este problema, se plantearon dos posibles alternativas

teniendo en cuenta que la muestra estaba compuesta por tres grupos distintos. La
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primera, (a) obligar a la participacidn en la investigacién a los alumnos de uno de los
grupos. La segunda, (b) que ninguno de los alumnos de uno de los grupos participase
en la investigacion. En ambos casos podriamos comparar los resultados de los distintos
grupos entre si y observar si verdaderamente existen diferencias minimizando el
efecto de la motivacion. Sin embargo, ninguna de las dos alternativas nos parecio
éticamente correcta ya que en ninguno de los casos no se haria tratamiento igualitario.
En el primer caso, unos alumnos tendrian una carga de trabajo mucho mayor que los
otros. En el segundo caso, privariamos a un grupo de los beneficios de participar en la
investigacion, en caso de que verdaderamente su participacion les beneficiara.

Teniendo todo esto en cuenta, y ya que no se les podia decir a los alumnos que
la participacion en la investigacion les beneficiaria (para no condicionarles) ni se les
podia evaluar por ello ya que en ese caso seria de caracter obligatorio con los
problemas ya mencionados al respecto, se aplicaron dos tipos de incentivos. Por un
lado (a) un incentivo social, en este caso “prestigio”. Se comunicé en cada uno de los
grupos que al final del periodo marcado (un mes) en el que podian participar, se diria
publicamente en clase quienes habian obtenido los mejores resultados. Por otro lado,
(b) se anadid un incentivo econdmico real. A los tres alumnos con los mejores
resultados se les daria en metalico el equivalente a los beneficios obtenidos dividido
entre 1.000, es decir, si el mejor de todos los alumnos comenzaba con 50.000 euros
ficticios y finalizaba con 55.000 euros, su beneficio final era 5.000 y por lo tanto
ganaria 5 euros. Con este doble incentivo se trataba de incrementar la participacion en
la investigacion independientemente de la motivacidn intrinseca por la asignatura.

o

Se utilizé un diseno experimental inter-sujeto en el que “el grado de

participacién” actuaba como variable independiente con tres niveles distintos: por un
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lado los alumnos que no participaban en la fase experimental (NP)'” y por otro lado, de
los estudiantes que participaron en la fase experimental, los clasificamos entre
aquellos con una baja participacién (BP)*8 y aquellos con una alta participacidn (AP)™.
Los participantes incluidos en “BP” fueron aquellos que tan soélo hicieron movimientos
de compra pero no realizaron ninguna venta. Estos alumnos comenzaron a participar
realizando una o varias compras pero en un momento de la investigacion no
continuaron y no realizaron ventas para obtener beneficios. Los participantes incluidos
en “AP” fueron aquellos que participaron activamente con varias compras y ventas a lo
largo del proceso.

Finalmente se utilizdo un grado distinto de feedback respecto a la investigacidon
en cada uno de los tres grupos. En un grupo no se realizd ningun tipo de feedback
(NF)?® con los alumnos, salvo las instrucciones necesarias para el buen funcionamiento
del experimento o la respuesta a las dudas consultadas por parte de los alumnos. En
otro grupo se realizd un feedback al final del periodo de inversién (BF)*! en el gue se
explicaron tanto los resultados preliminares de la investigacion como los diferentes
conceptos econdmicos. En el ultimo grupo se realizé un feedback continuo cada
semana (AF)22 explicando los parametros de la investigacion e introduciendo
conceptos basicos acerca de la informacién utilizada por los alumnos para su toma de
decisiones. El objetivo de la utilizacion de distinto nivel de feedback fue analizar si el
distinto grado de involucracién o participacion en la investigacion influia en el

rendimiento final en la asignatura.

v Ninguna Participacion
18 . . . .z
Baja Participacion
¥ Alta Participacion
20 Ningun Feedback
2 Bajo Feedback
?? Alto Feedback
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3.2.4. Medidas

3.2.4.1. Informacidon demografica

Se realizaron preguntas acerca de la edad, género, nota de acceso a la
universidad, si los alumnos trabajaban o no, y algunas otras preguntas de caracter

general.

3.2.4.2. Prueba de Acceso a la Universidad.

Dado que los resultados previos son la mejor medida para analizar los
resultados actuales (Garcia, Alvarado y Jiménez, 2000; House, Hurst y Keely, 1996;
Wilson y Hardgrave, 1995), se tomaron las medidas de los resultados obtenidos por los
estudiantes en la PAU. Esta prueba es un examen en el que se miden los
conocimientos que los alumnos tienen sobre las materias que han realizado en la
educacidn pre-universitaria y cuyos resultados son utilizados como medida de acceso a
la universidad. Ya que esta prueba es aceptada como una medida de capacidad,
previamente a la realizacion del estudio comprobamos que no existieran diferencias

entre los distintos grupos respecto a este concepto.

3.2.4.3. Seminarios Activos

Los seminarios activos suponen un 30% de la nota final de la asignatura y

consisten en (a) la elaboracion por los alumnos de dos informes acerca de la utilizacion
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de herramientas necesarias para el analisis de la informacion contable y financiera de
la empresa y (b) una exposicion final en grupos de 3 o 4 en la que los alumnos hacen
una presentacion de una empresa espafola que cotiza en bolsa, muestran sus
fortalezas y debilidades, analizan sus cuentas y deciden si consideran que es una buena

empresa para invertir o no.

3.2.4.4. Examen final

El examen consistid en una parte tedrica sobre conceptos basicos referidos al
lenguaje contable y financiero y una parte practica en la que los alumnos tenian que
desarrollar el lenguaje contable e interpretar ciertos conceptos basicos referidos a las

empresas.

3.2.4.5. Asistencia

Se controld la asistencia de forma regular en cada clase durante todo el
semestre. La medida de la asistencia es algo controvertida ya que si es obligatoria y
condiciona la evaluacion de la asignatura, los alumnos acudiran al aula aunque el
aprovechamiento de la clase sea minimo. Ademas la asistencia obligatoria a clase de
aquellos estudiantes que no desearian acudir provoca desmotivacion y es
contraproducente para los alumnos que si quieren participar de forma presencial en el
curso. Por otro lado, si la asistencia es voluntaria, no se puede hacer un control de

asistencia directo ya que los alumnos podrian percibir que su asistencia estd siendo
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controlada y que esto podria influir en su calificacidon final por lo que se verian
condicionados a asistir.

Por este motivo se decididé que la asistencia no fuera obligatoria y se realizé una
medicion indirecta de la misma. Para ello al principio del curso se seleccionaron
aleatoriamente entre 15 y 25 alumnos de cada uno de los tres grupos que
representaban un 25% de los alumnos matriculados en cada grupo y se realizd un
seguimiento de su asistencia por parte del profesor. Ademas se midié el nimero total

de alumnos en cada clase para poder calcular un ratio respecto a los matriculados.

3.3. RESULTADOS

En este apartado vamos a presentar los resultados obtenidos de los cuatro
analisis realizados. En el primero vamos a analizar si existen diferencias en la muestra
utilizada en las distintas condiciones para garantizar la fiabilidad de los resultados
(apartado 3.3.1.). En los tres siguientes, vamos a analizar si nuestras variables
independientes, es decir, el grado de participacion de los estudiantes en las
investigaciones y el grado de feedback que reciben de estas investigaciones, tienen
relevancia en: la calificacién final que obtienen los alumnos (apartado 3.3.2.); los
conocimientos que adquieren, viendo los efectos sobre el examen final (apartado
3.3.3.); las competencias adquiridas, viendo los efectos sobre los seminarios activos
(apartado 3.3.4.). Como podemos ver en cada uno de los apartados, los resultados

encontrados son muy interesantes y relevantes.
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3.3.1. Diferencias en la muestra

En cada uno de los tres grupos, los estudiantes fueron matriculados de forma
aleatoria por parte de la secretaria de alumnos. No obstante, hemos contemplado la
posibilidad de la existencia de algln sesgo para los casos de alumnos que realizan la
matricula de acuerdo a alguna preferencia previa. Para asegurarnos que no hubiera
diferencias entre los estudiantes de cada uno de los tres grupos utilizamos un analisis
de ANOVA respecto a la PAU y otro respecto a la asistencia a clase (Tabla IIl.2). No se
encontraron diferencias estadisticamente significativas ni para la PAU (sig.= .560;
F=.585) ni para la asistencia a clase (sig.= .833; F=.183). Por lo tanto, ninguno de los
tres grupos presentan diferencias en dos de las medidas que mejor predicen el
rendimiento académico (Gil-Gomez de Liafio, Ledn y Pascual-Ezama, 2012; Garcia,

Alvarado y Jimenez, 2000; House, Hurst y Keely, 1996; Wilson y Hardgrave, 1995).
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Tabla lll. 2. Analisis ANOVA respecto a la PAU y respecto a la asistencia a clase
PAU
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Inter-grupos 1,957 2 ,978 ,585 ,560
Intra-grupos 107,057 64 1,673
Total 109,014 66
Comparaciones multiples
Variable dependiente: PAU
Diferencia de Intervalo de confianza al
() GRUPO | (1) GRUPO mec?ia.s (1-) ErrcTr tll’pico Slg . 95% .
Limite Limite Limite Limite Limite
inferior superior inferior superior inferior
DMS 1,00 2,00 ,35983 ,33563 ,288 -,3107 1,0303
3,00 ,27169 ,54856 ,622 -,8242 1,3676
2,00 1,00 -,35983 ,33563 ,288 -1,0303 ,3107
3,00 -,08814 ,53820 ,870 -1,1633 ,9870
3,00 1,00 -,27169 ,54856 ,622 -1,3676 ,8242
2,00 ,08814 ,53820 ,870 -,9870 1,1633
Bonferroni 1,00 2,00 ,35983 ,33563 ,863 -,4653 1,1850
3,00 ,27169 ,54856 1,000 -1,0770 1,6204
2,00 1,00 -,35983 ,33563 ,863 -1,1850 ,4653
3,00 -,08814 ,53820 1,000 -1,4113 1,2350
3,00 1,00 -,27169 ,54856 1,000 -1,6204 1,0770
2,00 ,08814 ,53820 1,000 -1,2350 1,4113
ASISTENCIA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Inter-grupos ,003 2 ,001 ,183 ,833
Intra-grupos ,350 45 ,008
Total ,352 47
Comparaciones multiples
Variable dependiente: ASISTENCIA
Intervalo de confianza al
95%
(1) GRUPO | (J) GRUPO
Diferencia de Error Limite Limite
medias (I-J) tipico Sig. superior inferior
DMS 1,00 2,00 ,01216 ,03122 ,699 -,0507 ,0750
3,00 -,00604 ,03168 ,850 -,0698 ,0578
2,00 1,00 -,01216 ,03122 ,699 -,0750 ,0507
3,00 -,01820 ,03070 ,556 -,0800 ,0436
3,00 1,00 ,00604 ,03168 ,850 -,0578 ,0698
2,00 ,01820 ,03070 ,556 -,0436 ,0800
Bonferroni 1,00 2,00 ,01216 ,03122 1,000 -,0655 ,0898
3,00 -,00604 ,03168 1,000 -,0848 ,0727
2,00 1,00 -,01216 ,03122 1,000 -,0898 ,0655
3,00 -,01820 ,03070 1,000 -,0945 ,0581
3,00 1,00 ,00604 ,03168 1,000 -,0727 ,0848
2,00 ,01820 ,03070 1,000 -,0581 ,0945

Fuente: Elaboracion propia
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3.3.2. Rendimiento en la calificacion final

La calificacion final de la asignatura se obtuvo mediante la ponderacién de la
nota obtenida en el examen final y en los seminarios activos. La nota media final (y la
desviacion tipica) de los estudiantes en funcién de su grado de participacién en la fase
experimental fue de 3,65 (2,54) para NP; 5,55 (2,06) para BP; y 6,17 (2,34) para AP.
Para observar si éstas diferencias fueron significativas, se realizdé un analisis ANOVA en
el que el grado de participacion de los estudiantes actuaba como variable
independiente (Tabla Ill.3). Se encontraron diferencias entre los estudiantes en
funcion de su grado de participacion en la investigacion [F(2,180) = 18.43; p = .000; p’=
.170].

Los test post hoc de Bonferroni (idem) muestran que existen diferencias claras
entre los estudiantes que no participaron en la investigacidn respecto a los que si lo
hicieron, tanto en aquellos con baja participacién como en aquellos con alta
participacién (p=.000 para ambos casos). Entre los dos grupos de estudiantes con baja
participacién y alta participacidon no se encontraron diferencias (p=.269).

Por lo tanto, todo parece indicar que la participacidn en investigaciones
relacionadas con la materia de estudio hace que los resultados de los estudiantes sean
mejores, eso si, en el momento en que comienzan a participar en la investigacion, la
frecuencia con la que participan no parece ser significativamente relevante, aunque si

se aprecia una mayor calificacion media.



El papel de la investigacion como metodologia para el desarrollo de conocimientos y
competencias en el proceso aprendizaje

Tabla IlI. 3. Andlisis ANOVA respecto a la calificacidn final tomando como variable independiente “el grado de
participacion de los estudiantes en la investigacion”

CALIFICACION FINAL

Sum of Squares Df Mean Square F Sig.
Between Groups 211,805 2 105,902 18,432 ,000
Within Groups 1034,194 180 5,746
Total 1245,999 182

Multiple Comparisons
Dependent Variable: FINAL

95% Confidence
Mean Interval

Difference Std. Upper Lower

(I) GRADE_PART  (J) GRADE_PART (1-)) Error Sig. Bound Bound
LSD NP BP -1,90035(%*) ,42006 ,000 -2,7292 -1,0715
AP -2,52186(%*) ,49570 ,000 -3,5000 -1,5437

BP NP 1,90035(%*) ,42006 ,000 1,0715 2,7292

AP -,62151 ,56015 ,269 -1,7268 ,4838

AP NP 2,52186(*) | ,49570 ,000 1,5437 3,5000

BP ,62151 ,56015 ,269 -,4838 1,7268

Bonferroni NP BP -1,90035(%*) ,42006 ,000 -2,9154 -,8853
AP -2,52186(%*) ,49570 ,000 -3,7197 -1,3240

BP NP 1,90035(*) | ,42006 ,000 ,8853 2,9154

AP -,62151 ,56015 ,806 -1,9751 ,7321

AP NP 2,52186(%*) ,49570 ,000 1,3240 3,7197

BP ,62151 ,56015 ,806 -,7321 1,9751

* The mean difference is significant at the .05 level.

Fuente: Elaboracion propia

Por otra parte, respecto a la involucracion de los estudiantes en la investigacidn
cuando se toma como variable independiente el feedback que reciben los estudiantes
por parte de los investigadores (Tabla 111.4), los resultados muestran diferencias
significativas dependiendo del grado de feedback recibido por aquéllos [F(2,180) =
4.934; p = .008; u’= .052].

Los test post hoc de Bonferroni indican que existen diferencias entre los
estudiantes que recibieron un feedback constante (AF) durante el proceso de
investigacion respecto al resto de estudiantes, tanto con los que obtuvieron un

feedback puntual al final del proceso (BF) (p =.021) como con los que no recibieron
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ningun tipo de feedback (NF) (p =.004). Entre los estudiantes que recibieron feedback

puntual y los que no lo recibieron no se apreciaron diferencias (p=.459).

Tabla 111.4. Analisis ANOVA respecto a la calificacidn final tomando como variable independiente "el grado de
feedback recibido por los estudiantes"

CALIFICACION FINAL

Sum of Squares Df Mean Square F Sig.
Between Groups 64,763 2 32,381 4,934 ,008
Within Groups 1181,236 180 6,562
Total 1245,999 182

Multiple Comparisons
Dependent Variable: FINAL

Mean 95% Confidence Interval
Difference Upper Lower
() GRUPO  (J) GRUPO (1)) Std. Error Sig. Bound Bound
LSD AF BF 1,04969(*) ,44936 ,021 ,1630 1,9364
NF 1,40177(%*) ,47411 ,004 ,4662 2,3373
BF AF -1,04969(%*) ,44936 ,021 -1,9364 -,1630
NF ,35207 ,47411 ,459 -,5835 1,2876
NF AF -1,40177(%*) ,47411 ,004 -2,3373 -,4662
BF -,35207 ,47411 ,459 -1,2876 ,5835
Bonferroni AF BF 1,04969 ,44936 ,062 -,0362 2,1356
NF 1,40177(%*) ,47411 ,011 ,2561 2,5475
BF AF -1,04969 ,44936 ,062 -2,1356 ,0362
NF ,35207 ,47411 1,000 -,7936 1,4978
NF AF -1,40177(%) ,47411 ,011 -2,5475 -,2561
BF -,35207 ,47411 1,000 -1,4978 ,7936

* The mean difference is significant at the .05 level.

Fuente: Elaboracion propia
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Figura Ill.1. Diferencias entre medias de Nota Final y Grado de Participacién
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Como se visualiza en la Figura Ill.1 y segun lo mencionado con anterioridad,
cuando tomamos la participacién como variable independiente el grado de feedback
no es relevante ya que el comportamiento de los estudiantes es el mismo con los
distintos grados de feedback, aunque en diferentes escalas, encontrando las
diferencias claras entre aquellos que participan en la investigacién y los que no
participan. El analisis ANOVA realizado respecto a la calificacion final tomando como
variable independiente la participacion para los tres grupos segun el feedback (AF, BF y
NF) se encuentra detallado en los Anexos IIl.1, 111.2 y lI.3 de la tesis.

Estos resultados se pueden explicar con mucho mas detalle si analizamos al
mismo tiempo, el grado de participacion y el grado de involucracion por el feedback
recibido. Cuando cruzamos ambas variables (Tabla Il.5) las medias de la calificacidon
final se incrementan proporcionalmente tanto con el grado de participacion como con

el grado de feedback.

Tabla lll. 5. Medias (Desviaciones Tipicas) de la Nota Final respecto al grado de participacién y el nivel de feedback

GRADO DE PARTICIPACION

NOTA FINAL NP BP AP

3,65(2,54) | 555 (2,06) | 6,17 (2,34)

GRADO NF 3,93 (3,22) | 2,62(2,73) | 6,40(2,39) | 7,20(2,37)
DE BF 4,28 (2,26) | 3,64(2,31) | 4,62(1,72) | 5,36(2,68)
FEEDBACK AF 5,33 (2,21) | 4,60(2,18) 6,46 (1,71) 6,38 (1,92)

Fuente: Elaboracion propia

En el andlisis ANOVA realizado (Anexos 111.4, 1Il.5 y 1Il.6) en el que tomamos

como variable independiente el grado de feedback identificamos resultados
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interesantes respecto a la conclusidon general en la que afirmdbamos que existen
diferencias entre los estudiantes que recibieron un feedback constante (AF) durante el
proceso de investigacién respecto al resto de estudiantes. En este caso evidenciamos
que las calificaciones tan sélo mejoran respecto al feedback recibido en los estudiantes
qgue no han participado en la investigacion [F(2,103) = 6.222; p = .003; u2= .108].

Si analizamos el efecto que produce en aquellos estudiantes que han tenido
una baja participacion (BP) en la investigacion, obtenemos resultados cuanto menos
curiosos. Como podemos observar en la Figura 1Il.2 aquellos alumnos con baja
participaciéon (segundo grafico) que recibieron feedback puntualmente (BF) al final del
proceso obtienen en promedio, como es de esperar, peores resultados que los que
recibieron feedback continuo (AF) pero paraddjicamente también obtienen peores
calificaciones que los que no recibieron feedback (NF) (p=.008; p.=.014). También se
advierte que no hay diferencias entre los grupos de AF y NF (p.=.942).

Esta tendencia se repite para los estudiantes que tuvieron una alta
participacién (tercer grafico), aunque en este caso los efectos del feedback no son
estadisticamente significativos. Y como ya hemos dicho, en el caso de los estudiantes
que no participaron en la investigacion (primer grafico) el grado de feedback recibido
tiene una influencia directa en la calificacién final, dado que a mayor feedback
mayores calificaciones, siendo este grupo de estudiantes los Unicos que mejoran su

nota con el feedback recibido.
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Figura lll. 2. Diferencias entre medias de Nota Final y Grado de Feedback
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Para poder entender mejor estos resultados analizaremos separadamente el
efecto tanto del grado de participacion como del grado de feedback en la nota del
examen y de los seminarios que son los parametros que constituyen la nota final de la

asignatura.

3.3.3. Rendimiento en el examen

La nota del examen de los estudiantes en funcién de su grado de participacién
en la fase experimental fue de 3,62 (2,14) para NP; 4,69 (2,65) para BP; 5,59 (2,66)
para AP. Para observar si estas diferencias fueron significativas, se realizd un primer
analisis ANOVA en el que el grado de participacion de los estudiantes actuaba como
variable independiente (Tabla Ill.6). Se encontraron diferencias entre los estudiantes
en funcion de su grado de participacion en la investigacion [F(2,157) = 7.945; p = .001;

u’=.092].

Los test post hoc de Bonferroni muestran que existen diferencias claras entre
los estudiantes que no participaron en la investigacion respecto a los que participaron.
Estas diferencias se producen tanto con aquellos que tuvieron una participacidn baja
como con los que la tuvieron alta (p=.018; p.=.000). En cambio, y al igual que
constatamos en el analisis del rendimiento en la calificacién final, entre los dos grupos
de estudiantes con baja participacion y alta participacidon no se encontraron diferencias

(p=.119).
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Tabla lll. 6. Analisis ANOVA(a) respecto a la calificacién en el examen tomando como variable independiente la
participacion

EXAMEN
Sum of Squares | Df Mean Square F Sig.
Between Groups 94,166 2 47,083 7,945 ,001
Within Groups 930,443 157 5,926
Total 1024,608 159
Multiple Comparisons
Dependent Variable: EXAMEN
95% Confidence
(1) GRADE (J) GRADE Interval
PART PART Mean Difference Upper Lower
(1-)) Std. Error Sig. Bound Bound
LSD NP BP -1,06375(%*) ,44560 ,018 | -1,9439 -,1836
AP -1,96836(*) ,52353 ,000 | -3,0024 -,9343
BP NP 1,06375(%*) ,44560 ,018 ,1836 1,9439
AP -,90461 ,57723 ,119 | -2,0447 ,2355
AP NP 1,96836(*) ,52353 ,000 ,9343 3,0024
BP ,90461 ,57723 ,119 -,2355 2,0447
Bonferroni NP BP -1,06375 ,44560 ,054 | -2,1420 ,0146
AP -1,96836(*) ,52353 ,001 | -3,2352 -,7015
BP NP 1,06375 ,44560 ,054 -,0146 2,1420
AP -,90461 ,57723 ,357 | -2,3014 ,4922
AP NP 1,96836(*) ,52353 ,001 ,7015 3,2352
BP ,90461 ,57723 ,357 -,4922 2,3014

* The mean difference is significant at the .05 level.

Fuente: Elaboracion propia

Por lo tanto, todo parece indicar que la participacion en investigaciones

relacionadas con la materia de estudio hace que los resultados obtenidos en el examen

por parte de los estudiantes sean mejores, eso si, en el momento en que comienzan a

participar en la

investigacion,

la frecuencia de participacién parece no ser

significativamente relevante, aunque si se aprecia una mayor calificacién media.

Respecto a la involucracion de los estudiantes en la investigacion cuando se

toma como variable independiente el feedback que reciben por parte de los

investigadores, los resultados muestran (Tabla 1ll.7) que si existen diferencias
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significativas dependiendo del grado de feedback recibido por los discentes [F(2,157) =
6.928; p = .001; p’= .081].

Los test post hoc de Bonferroni muestran que existen diferencias entre los
estudiantes que recibieron un feedback puntual al final del proceso (BF) o durante el
proceso de investigacidn, respecto al resto de estudiantes. Esta diferencia la
encontramos tanto con respecto a los que obtuvieron un feedback constante (AF)
(p.=.002) como con los que no recibieron ningun tipo de feedback (NF) (p.=.002). En
cambio, entre los estudiantes que recibieron feedback constante y los que no lo

recibieron no se apreciaron diferencias (p=.711).

Tabla 111.7. Andlisis ANOVA(a) respecto a la calificacion en el examen tomando como variable independiente el
feedback que reciben los estudiantes

EXAMEN
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 83,098 2 41,549 6,928 ,001
Within Groups 941,511 157 5,997
Total 1024,608 159

Multiple Comparisons

Dependent Variable: EXAMEN

Mean Difference . 95% Confidence Interval
Std. Error Sig.
(1) GRUPO | (J) GRUPO (1-) Upper Lower
Bound Bound
LSD AF BF 1,41309(%*) ,44716 ,002 ,5299 2,2963
NF -,18482 ,49823 ,711 -1,1689 ,7993
BF AF -1,41309(*) ,44716 ,002 -2,2963 -,5299
NF -1,59790(%*) ,50156 ,002 -2,5886 -,6072
NF AF ,18482 ,49823 ,711 -,7993 1,1689
BF 1,59790(*) ,50156 ,002 ,6072 2,5886
Bonferroni AF BF 1,41309(%*) ,44716 ,006 ,3310 2,4952
NF -,18482 ,49823 1,000 -1,3905 1,0208
BF AF -1,41309(%*) ,44716 ,006 -2,4952 -,3310
NF -1,59790(%*) ,50156 ,005 -2,8116 -,3842
NF AF ,18482 ,49823 1,000 -1,0208 1,3905
BF 1,59790(*) ,50156 ,005 ,3842 2,8116

* The mean difference is significant at the .05 level.

Fuente: Elaboracion propia
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Estos resultados se pueden explicar con mucho mas detalle si analizamos al
mismo tiempo el grado de participacion y el grado de involucracién respecto al
feedback. Como podemos observar en la tabla Ill.8 las medias de la calificacion del
examen se incrementan con el grado de participacion pero no con el grado de
feedback. Aquellos estudiantes con un bajo grado de feedback (BF) obtienen peores

resultados que el resto.

Tabla lll. 8. Medias (Desviaciones Tipicas) de la nota del examen respecto al grado de participacién y el nivel de

feedback.
GRADO DE PARTICIPACION
EXAMEN NP BP AP
3,62 (2,14) 4,69 (2,65) 5,59 (2,86)
GRADO NF 4,94 (2,70) 3,88 (2,24) 6,37 (2,52) 6,82 (2,93)
DE BF 3,35 (2,40) 2,89 (2,00) 3,22 (2,23) 4,83 (3,29)
FEEDBACK AF 4,76 (2,31) 3,99 (2,08) 5,99 (2,01) 5,61 (2,48)

Fuente: Elaboracion propia

También se percibe que cuando tomamos el grado de participacion como
variable independiente, tal y como sucedia con los resultados obtenidos al analizar el
efecto en la nota final de la asignatura, el grado de feedback no es relevante, ya que el
comportamiento de los estudiantes es el mismo con los distintos grados de feedback,
aunque en diferentes escalas, habiendo diferencias claras entre aquellos que
participan en la investigacion y los que no participan (Analisis ANOVA en ANEXOS Il1.7,

1.8 y 111.9.). Lo podemos observar graficamente en la fig. 111.3.
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Figura IIl.3. Diferencias entre medias de Examen y Grado de Participacion
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Cuando tomamos el grado de feedback como variable independiente
comprobamos que no existen diferencias estadisticamente significativas salvo para el
caso de aquellos estudiantes con una baja participacion que con un bajo grado de
feedback obtienen un resultado peor en el examen [F(2,43) = 9.954; p = .000; u2= .316]
(Andlisis ANOVA en ANEXOS I111.10, 111.11 y 111.12.)

Si analizamos el efecto que produce en aquellos estudiantes que no
participaron no se encuentran diferencias en funcion de su grado de feedback. Esta
tendencia se repite para los estudiantes con una alta participacion en la investigacion

aungue en una escala de puntuaciones superior (Fig.l11.4.).
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Figura Ill.4. Diferencias entre medias Examen y Grado de Feedback
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3.3.4. Rendimiento en los seminarios

La nota media de los seminarios de los estudiantes en funcién de su grado de
participacién en la fase experimental fue de 1,63 (1,11) para NP; 2,33 (,49) para BP;
2,38 (,53) para AP, siendo la calificacién maxima de 3 en todos los casos. Para observar
si estas diferencias fueron significativas, se realizé un analisis ANOVA en el que el
grado de participacion de los estudiantes actuaba como variable independiente
(Tabla 111.9.). Se encontraron diferencias entre los estudiantes en funcion de su grado
de participacién en la investigacién [F(2,186) = 13.98; p = .000; u’= .131] (Tabla I11.9).

Los test post hoc de Bonferroni muestran que existen diferencias claras entre
los estudiantes que no participaron en la investigacion respecto a los que participaron,
tanto con aquellos con baja participacion como con aquellos con alta participacion
(p=.000 para ambos casos). Entre los dos grupos de estudiantes con baja participacién
y alta participacidn no se encontraron diferencias (p=.820).

Por lo tanto, todo parece indicar que la participacidn en investigaciones
relacionadas con la materia de estudio hace que los resultados en el desarrollo de las
competencias de los estudiantes sean mejores. Bien es cierto que en el momento que
comienzan a participar en la investigacion, la frecuencia de participacidén parece no ser
significativamente relevante, aunque si se aprecia una mayor calificacién media en los

seminarios.
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Tabla llI. 9. Analisis ANOVA(a) respecto a la calificacién en los seminarios en funcién del grado de participacion

SEMINARIOS
Sum of Squares Df Mean Square F Sig.
Between Groups 23,790 2 11,895 13,988 ,000
Within Groups 158,166 186 ,850
Total 181,955 188

Multiple Comparisons(a)

Dependent Variable: SEMINARIOS

(1) GRADO | (J) GRADO Mean . 95% Confidence Interval
. Std. Error Sig.
PART PART Difference Upper Lower
(1-)) Bound Bound
LSD NP BP -,70231(*) ,16027 ,000 -1,0185 -,3861
AP -,75128(*) ,18957 ,000 -1,1253 -,3773
BP NP ,70231(%*) ,16027 ,000 ,3861 1,0185
AP -,04897 ,21549 ,820 -,4741 ,3762
AP NP ,75128(%*) ,18957 ,000 ,3773 1,1253
BP ,04897 ,21549 ,820 -,3762 ,4741
Bonferroni NP BP -,70231(*) ,16027 ,000 -1,0895 -,3151
AP -,75128(*) ,18957 ,000 -1,2093 -,2933
BP NP ,70231(%*) ,16027 ,000 ,3151 1,0895
AP -,04897 ,21549 1,000 -,5696 ,4716
AP NP ,75128(*) ,18957 ,000 ,2933 1,2093
BP ,04897 ,21549 1,000 -,4716 ,5696

* The mean difference is significant at the .05 level.

Fuente: Elaboracion propia

Respecto a la involucracion de los estudiantes en la investigacion cuando se
toma como variable independiente el feedback que reciben por parte de los
investigadores, los resultados muestran que si existen diferencias significativas

dependiendo del grado de feedback recibido por los estudiantes [F(2,186) = 10.820; p

= .000; p’= .104] (Tabla 111.10).
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Tabla . 10. Andlisis ANOVA(a) respecto a la calificacidn en los seminarios en funciéon del feedback recibido

SEMINARIOS
Sum of Squares Df Mean Square F Sig.
Between Groups 210,693 2 105,347 10,820 ,000
Within Groups 1811,031 186 9,737
Total 2021,724 188

Multiple Comparisons(a)
Dependent Variable: SEMINARIOS

(1) GRADO | (J) GRADO Mean std. Error Sig. 95% Confidence Interval

FEEDBACK | FEEDBACK Difference Upper Lower

(1-)) Bound Bound

LSD AF BF ,45633 ,54128 ,400 -,6115 1,5242
NF 2,50728(*) ,56892 ,000 1,3849 3,6296

BF AF -,45633 ,54128 ,400 -1,5242 ,6115

NF 2,05095(*) ,56308 ,000 ,9401 3,1618
NF AF -2,50728(*) ,56892 ,000 -3,6296 -1,3849

BF -2,05095(%*) ,56308 ,000 -3,1618 -,9401

Bonferroni AF BF ,45633 ,54128 1,000 -,8513 1,7640
NF 2,50728(*) ,56892 ,000 1,1329 3,8817

BF AF -,45633 ,54128 1,000 | -1,7640 ,8513

NF 2,05095(%*) ,56308 ,001 ,6906 3,4112
NF AF -2,50728(*) ,56892 ,000 -3,8817 -1,1329

BF -2,05095(%*) ,56308 ,001 -3,4112 -,6906

* The mean difference is significant at the .05 level.

Fuente: Elaboracion propia

Los test post hoc de Bonferroni muestran que existen diferencias entre los
estudiantes que no recibieron feedback (NF) durante el proceso de investigacion
respecto al resto de estudiantes, tanto respecto a los que obtuvieron un feedback
puntual al final del proceso (BF) (p.=.000) como a los que recibieron feedback
continuado (AF) (p.=.000). Entre los estudiantes que recibieron feedback puntual y los
gue lo recibieron continuado no se apreciaron diferencias (p=.400).

Estos resultados se pueden explicar con mucho mas detalle si analizamos el
grado de participacion y el grado de involucramiento mediante el feedback al mismo

tiempo. Como podemos observar en la tabla I1l.11 las medias de la calificaciéon de los
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seminarios se incrementan tanto con el grado de participacién como con el grado de

feedback.

Tabla lll. 11. Media (Desviaciones Tipicas) de Calificacién Seminarios respecto al grado de participacién y el nivel de
feedback
GRADO DE PARTICIPACION
SEMINARIOS NP BP AP
1,63 (1,11) 2,33 (,49) 2,38(,53)
GRADO NF 1,45 (1,14) 1,04 (1,09) 2,35(,62) 2,42 (,49)
DE BF 2,06 (,92) 1,78 (1,15) 2,37 (,40) 2,29 (,67)
FEEDBACK AF 2,20 (,72) 2,09 (,82) 2,26 (,55) 2,45 (,44)

Fuente: Elaboracion propia

Tal y como hemos dicho con anterioridad, cuando tomamos el grado de
participacién como variable independiente, el grado de feedback no es relevante para
los estudiantes que participan en la investigacion, ya que el comportamiento de éstos
es el mismo con los distintos grados de feedback, aunque en diferentes escalas,
habiendo diferencias claras entre aquellos que participan en la investigacion y los que

no participan.
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Figura lll. 5. Diferencias entre medias Nota de Seminarios y Grado de Participacion
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Sin embargo, cuando cruzamos ambas variables y tomamos el grado de
feedback como variable independiente podemos observar resultados interesantes
respecto a la conclusidon general en la que afirmabamos que existen diferencias entre
los estudiantes que no recibieron un feedback (NF) durante el proceso de investigacién
respecto al resto de estudiantes. Lo podemos observar en la tabla del ANEXO I11.16
donde se muestra en el analisis ANOVA que las calificaciones tan sélo mejoran
respecto al feedback recibido en aquellos estudiantes que no han participado en la
investigacion [F(2,109) = 10.611; p = .000; u2= .163].

En la figura Ill.5. se constata graficamente cémo las calificaciones en los
seminarios mejoran significativamente cuando el feedback es continuo para los
estudiantes que nunca participaron en la investigacién. En cambio para los estudiantes
gue participaron, indistintamente de manera activa o puntualmente, el feedback no

influye de manera significativa en la nota obtenida en los seminarios.
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Figura Ill. 6. Diferencias entre medias Nota de Seminarios y Grado de Feedback
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3.4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Parece que la participacidén en una investigacién relacionada con la materia de
estudio mejora el rendimiento académico de los estudiantes. En nuestro trabajo no
solo hemos observado el mejor rendimiento en el examen final de la asignatura, ya
estudiado en investigaciones previas (eg. Gil-Gomez de Liafo et al. 2012), sino que,
debido al nuevo entorno de educacion superior en el ambito europeo y la importancia
gue tiene la evaluacién de competencias ademas de conocimientos, también hemos
observado la repercusién en los resultados obtenidos en los seminarios activos y
consecuentemente en la evaluacion final de la asignatura. Consideramos muy
importante tener en cuenta la repercusion que la participacion en investigaciones
tiene en el aprendizaje global y no sdlo en los conocimientos. Esta afirmacion es
fundamental ya que los estudiantes que se graduen deberian ser capaces de generar
nuevos conocimientos y saber actuar ante los cambios que se van produciendo bajo
entornos de riesgo e incertidumbre (Scott, 2002).

Los resultados obtenidos en nuestro estudio nos muestran que los estudiantes
que no participan en la investigacion (NP) obtienen peores resultados tanto en el
examen final como en los seminarios activos y por lo tanto en su calificacion final
global, que aquellos que si participan (BP y/o AP). La investigacion se desarrollé en un
mes de forma continua y durante ése espacio temporal los estudiantes podian
participar libremente con la frecuencia que desearan. En éste contexto lo que
podriamos esperar es que los estudiantes que participasen de forma mas activa (AP),
realizando mas operaciones y con mejor aprovechamiento durante una mayor parte

del proceso mejoraran su nivel de aprendizaje. Es decir, que cuantas mas veces
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invirtiesen en una empresa, mas veces habrian analizado la informacién contable y
financiera de esa empresa y lo que parece logico es que:
e deberian tener mas facilidad para poder explicar la situacién de una empresa y
su decision de invertir o no (actividad o trabajo final de los seminarios activos)
e vy por otro lado, deberian haber adquirido mas conocimientos para interpretar
la informacidn contable en el examen final.

Sin embargo, parece que lo que realmente hace mejorar el aprendizaje de
forma significativa es la mera participacion en la investigaciéon, independientemente de
si ésta ha sido alta o baja, segun nuestra clasificacion. En los resultados que hemos
obtenido no encontramos diferencias estadisticamente significativas entre los
estudiantes que participan de manera menos activa (BP) y aquellos que participan de
manera mas activa (AP), si bien es cierto que aunque la diferencia, como decimos, no
es significativa, si se observa que las calificaciones en aquellos que participan de forma
mas activa son superiores.

Por otra parte, cuando incorporamos a nuestro estudio la segunda hipotesis
gue es el grado de feedback dado a los estudiantes sobre la investigacion y los
resultados de la misma, encontramos que ésta variable es relevante sélo para aquellos
estudiantes que no participaron en la investigacion.

La decisidon de dar distintos tipos de feedback estd basada en que cuando a los
estudiantes se les explica el experimento en el que participan, mejora la experiencia en
el proceso de aprendizaje (King, 1970). Aunque al analizar los tres grupos con feedback
distinto si encontramos diferencias estadisticamente significativas, cuando hacemos
un analisis mdas exhaustivo teniendo en cuenta el nivel de participacion en la

investigacion, se puede observar claramente como estos resultados se deben a la
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mejora experimentada por los estudiantes que no participan en la investigacién, no
encontrando efecto en aquellos estudiantes que si participaron.

Es evidente que los estudiantes que no participaron en la investigacién (NP)
pero recibieron un feedback continuo (AF) sobre cdmo se iba desarrollando el proceso
dispusieron de mas informacién. Y ésta es susceptible de ser utilizada en Ia
presentacion del trabajo final del seminario donde analizan una empresa y deben
decidir sobre la conveniencia de invertir o no en la misma. De hecho, se observa una
mejora del 30% en las calificaciones de los seminarios activos para los estudiantes que
recibieron un alto feedback (AF) respecto a los que no recibieron ninguno (NF). Sin
embargo, no se observan diferencias en la calificacion del examen final en la linea de
otros estudios previos consultados (eg. Elliot et al., 2010, Gil-Gémez de Liafio et al.
2012).

Por lo tanto, parece que el feedback recibido por aquellos estudiantes que no
participaron en la investigacion mejora sus competencias pero no sus conocimientos
sobre la asignatura.

Como conclusion hemos de remarcar que la limitacion de ésta investigacion es
la que también hemos encontrado en la gran mayoria de estudios en los que se trata
de relacionar la participacion de estudiantes en investigaciones con la mejora en los
resultados académicos. Dado que por motivos éticos no se puede obligar a los
estudiantes a participar en las investigaciones de los profesores, la participacion tiene
gue ser voluntaria y, por lo tanto, es muy posible que soélo participen aquellos que
estén mas motivados y podemos suponer que los mas motivados son aquellos que

mejores calificaciones van a obtener.
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Bien es cierto que no tenemos la certeza absoluta de que si esto fuera asi, los
mejores resultados recaerian en estos estudiantes en cualquier caso. Por este motivo
se ofrecid un incentivo econdmico junto con un incentivo social para que la
participacidn tuviera mas alicientes que el exclusivamente académico.

La participacién final en la investigacion fue de alrededor del 60% de
matriculados y si tenemos en cuenta el ratio de asistencia a clase dicha participacion se
eleva hasta casi el 80%. Es importante afnadir que para otras tareas exclusivamente
académicas y de caracter voluntario a lo largo de la asignatura, la participacion no llegd
al 40% de matriculados, por lo que parece que los incentivos si tuvieron un efecto
positivo en la tasa de participacion.

Por lo tanto, los resultados de este trabajo muestran que la participacion de los
estudiantes en procesos de investigacion relacionados con la materia de estudio
mejora su rendimiento académico, no sélo a nivel de conocimientos sino también a
nivel de competencias. Ademas, parece que aquellos estudiantes que no participaron
en la investigacion pero si recibieron feedback sobre la misma, mejoraron sus
competencias (que se evidencian en la presentacion del trabajo final de los seminarios)
aungue este provecho no se vio reflejado en su nivel de conocimientos en el examen

final de la asignatura.
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4.1. ESTUDIANTES MEJOR INFORMADOS, MEJORES RESULTADOS
ACADEMICOS

De todos los tipos de evaluacién existente, el marco del EEES demanda
conseguir lo que algunos autores denominan “evaluacidn auténtica”, que intenta
ajustar lo que se evalua a los objetivos de aprendizaje pretendidos (Ahumada, 1998). El
marco del EEES pone especial atencion en los resultados de aprendizaje y pese a lo
extendido del término todavia no se ha homogeneizado su utilizacion. Hay cierta
confusién entre los términos “objetivos” y “resultados” de aprendizaje, identificandose
ambos en ocasiones. A este respecto, Coles (2006) senala el papel de la evaluacién
como rasgo diferenciador. La distincion principal entre ambos esta en la evaluacion del
logro. Siguiendo a Euler y Hahn (2004) los objetivos de aprendizaje son los
conocimientos, habilidades y competencias que el alumno debe alcanzar a través del
proceso de aprendizaje, mientras que los resultados del aprendizaje son las
competencias, conocimientos y habilidades obtenidas por el alumno a través del
proceso de aprendizaje. Afladen un término mas “éxito del aprendizaje” que seria la
evaluacidn entre estos objetivos y aquellos resultados, es decir, la totalidad de los
conocimientos, habilidades y competencia que fueron establecidos. Por tanto, de
acuerdo con estos autores, los objetivos de aprendizaje constituyen el primer pilar a
considerar en todo plan de estudio, en el sentido que son éstos los que tienen que
poner de manifiesto los resultados de aprendizaje a través de la evaluacion del logro.

Por lo tanto la evaluacion debe ser consecuente con el tipo de aprendizaje
realizado. Los pilares basicos sobre los que se debe asentar la evaluaciéon docente son:
(a) debe servir de guia para concretar lo que se debe aprender y (b) debe utilizarse

para mejorar la calidad de la ensefianza ya que conlleva reflexionar sobre el proceso de
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aprendizaje (Zabalza, 2001; Harrington, 2010). Ambos enfoques son complementarios
y necesarios en la evaluacién en el marco del EEES.

Tal y como hemos visto plasmado en los diferentes estudios citados en el
capitulo Il, existen numerosos trabajos que han demostrado la importancia e
incidencia del sistema de evaluacidn tanto en el aprendizaje de los estudiantes como
en sus resultados académicos finales. En el siguiente cuadro — resumen recopilamos el
resultado de algunos estudios encontrados que analizan la influencia de los sistemas

de evaluacion en el aprendizaje de los estudiantes:

Tabla IV. 1. Estudios sobre influencia de los sistemas de evaluacion en el aprendizaje

El sistema de evaluacion no sdlo condicionara el Fletcher et. al, 2012
aprendizaje de los alumnos, sino su evolucion y la
calidad de los conocimientos adquiridos

El sistema de evaluacion acumulativo mejora los Cano et. al, 2014
resultados de aprendizaje

El sistema de evaluacion basado en un Unico examen no Muldoon, 2012
mejora el aprendizaje

La evaluacidon acumulativa es valorada con preferencia Furnham et. al, 2011
por los estudiantes por encima del examen final como Vallés et. al 2014
Unico instrumento de evaluacidn

La calificacion depende de las caracteristicas de la Bridges et. al, 2002
materia

La calificacién depende de si las actividades son Murdan, 2005
cualitativas o cuantitativas Dalziel, 1998

La calificacion depende del perfil del egresado y la Simonite, 2003
eleccién voluntaria del método de evaluacion. Garside et. al, 2009
La calificacion depende en gran medida del trabajo no Gibbs y Simpson, 2004

presencial realizado por el estudiante

La evaluacion acumulativa favorece a los estudiantes con Pascual-Ezama et. al, 2011
menor nota en el examen final.

La evaluacion acumulativa favorece a todos los Jarefio y Lépez, 2015
estudiantes.

Fuente: Elaboracion propia
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Teniendo en cuenta la incidencia que el sistema de evaluacién tiene en el
aprendizaje, nuestras preguntas de investigacién giran en torno a la informacién de la
que disponen los estudiantes sobre su sistema de evaluacidn y sobre la posibilidad de
eleccion de ciertos parametros que podrian influir en su rendimiento. Existen
evidencias empiricas que concluyen que cuando los estudiantes conocen
perfectamente las caracteristicas del sistema de evaluacion obtienen mejores
resultados que cuando no disponen de toda la informacion (Payne y Brown, 2011).
Aunque no haya mucha literatura respecto al peso porcentual que cada parte del
proceso de evaluacion deberia tener, si existen trabajos que nos hacen pensar que el
peso de cada parte podria condicionar los resultados finales. Es muy importante
establecer estos parametros de forma adecuada, ya que dicha eleccién podria
modificar el comportamiento de los estudiantes respecto a la asignatura y, por lo
tanto, podrian verse modificados sus resultados finales (Smith, 2011; Pascual-Ezama
et. al, 2011).

Ademads, en términos generales, se ha comprobado que los estudiantes
prefieren la evaluacidn acumulativa por actividades respecto a la realizacidon de un

Unico examen al final del curso, como veiamos en la tabla IV.1.
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4.1.1. Hipétesis o preguntas de investigacion

4.1.1.1. Motivacion del estudiante hacia la asignatura cuando esta

mejor informado sobre su sistema de evaluacion

A partir de esto, nos planteamos qué sucederia si al comienzo de la asignatura
les mostrasemos a los estudiantes los estudios encontrados en la literatura sobre los
sistemas de evaluacion y los resultados que aparecen sobre las diferencias entre las
calificaciones obtenidas en el examen final y las obtenidas en el resto de actividades
tanto presenciales (en los seminarios activos) como no presenciales. Como
consecuencia surge en este estudio nuestra primera hipdtesis o pregunta de

investigacion:

H.IV.1.: Si mostramos a los estudiantes los resultados encontrados en la
literatura sobre las diferencias entre el examen final y los seminarios activos,
¢haria que modifiquen el esfuerzo que dedican a las diferentes partes y por

tanto se modificarian los resultados obtenidos?

Con relacién a la informacién ofrecida a los estudiantes sobre el sistema de
evaluacidn, es necesario considerar relevante el peso que cada parte tendra en la
evaluacidon final. Dicho peso no estd establecido de forma undnime, sino que cada
asignatura, en la aplicacion VERIFICA presentada en la ANECA, marca sus criterios y la
horquilla sobre la que podria variar el peso del examen y el del resto de las actividades.

Estas horquillas estaran condicionadas por el tipo de actividades que se realicen, por la
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carga de trabajo que suponga cada una en términos de recursos y por el coste
temporal.

Un aspecto fundamental en el que se esta trabajando es en encontrar un
procedimiento de unificacién dada la necesidad de tener un sistema homogéneo real
(e.g. Yorke, 2010, 2011). Y es que el método de evaluacién utilizado condicionara la
forma en la que estudian los alumnos y por lo tanto afectard a su proceso de
aprendizaje (Murphy, 2006) y a la calidad de los conocimientos adquiridos (Fletcher et

al. 2012).

4.1.1.2. Cémo influye en los resultados académicos la libre eleccion de

porcentajes de evaluacion dentro de unos parametros establecidos

Sin embargo, no hemos observado en ningln trabajo el andlisis de cual seria el
porcentaje adecuado que deberia asignarse al examen final y al resto de las
actividades evaluadas. Es cierto que existen evidencias de que el sistema de evaluacidon
acumulativo por actividades no afecta a todos los alumnos por igual y que hay alumnos
mas proclives a obtener unos buenos resultados en el examen final mientras que otros
lo hacen en los seminarios activos (Pascual-Ezama et al., 2011). Esto implica que a unos
alumnos les vendria mejor que el porcentaje o peso que representase el examen final
en la calificacion final de la asignatura fuera mayor, mientras que otros estudiantes
preferirian que fuera menor. Por lo tanto, esto nos lleva a plantear una nueva hipodtesis

o pregunta de investigacion:
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H.IV.2: éiMejorarian los resultados académicos de los alumnos si ellos
eligieran el peso que tendria en la calificacion final tanto el examen final

como los seminarios activos?

4.1.1.3. Cémo influye en los resultados académicos la inclusion de

pruebas individuales de evaluacidn intermedias

Finalmente, hemos observado que una de las principales preocupaciones de los
estudiantes es el hecho de ser evaluados en un Unico momento mediante una sola
prueba, con todos los problemas que eso puede suponer (enfermar el dia del examen,
tener un mal dia, que el examen tenga una dificultad excesiva, etc.), y que iria en
detrimento del trabajo realizado durante el curso. Este problema se ha tratado de
solventar con los examenes parciales, eliminatorios o no, que evaldan los
conocimientos adquiridos por los estudiantes en momentos intermedios del curso
académico. Con el EEES algunas asignaturas han mantenido los exdmenes parciales
dentro del sistema de evaluacién acumulativo por actividades. De hecho, el estudio
realizado por San Martin, et al., (2016) con alumnado preuniversitario en el momento
que llegan a la universidad, revela que entre las formas de evaluacion preferidas por
los estudiantes espafioles destacan los exdmenes parciales a lo largo del curso, con
mas de un 70% de valoracidn, mientras que como una de las menos valoradas aparece,
con un 8%, la realizacion de un Unico examen al final del curso.

Estos examenes parciales podrian reducir el tiempo dedicado a los seminarios
activos pero, por otra parte, podrian disminuir las diferencias entre las calificaciones

de los examenes y de los seminarios activos que se han venido encontrando en la
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literatura (e.g. Gibbs y Simpson, 2005; Tian, 2007). En relacién con todo lo anterior

surge nuestra ultima hipdtesis o pregunta de investigacion:

H.IV.3: ¢Disminuiria la inclusion de exdmenes parciales en la evaluacion
acumulativa por actividades las diferencias encontradas entre los resultados

obtenidos en los exdmenes y los obtenidos en los seminarios activos?

4.2. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

4.2.1. Participantes

Los participantes fueron 377 estudiantes de la asignatura de Contabilidad
Financiera (49,7% hombres y 50,3% mujeres; con una edad media de 23 afios DT: 3,39)
y un rango de 20-45 repartidos en seis grupos o clases. Todos ellos la cursaron de
forma obligatoria en el primer curso de su grado. Esta asignatura presenta como
contenidos fundamentales una introduccion a la contabilidad financiera y conceptos
basicos de empresa. Los estudiantes pertenecen al Grado de Ingenieria Informatica y el
examen es de catedra. El 16% de los estudiantes trabajan o bien por cuenta ajena o
bien por cuenta propia, mientras que el 84% restante no lo hacen mientras estudian.
La distribucion de los estudiantes en cada uno de los grupos se realizd de forma
aleatoria, si bien se realizd una prueba de capacidad para comprobar que no habia

diferencias entre los diferentes grupos.
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4.2.2. Materiales

Al comienzo de la asignatura se utilizé un cuestionario en el que se recogieron
datos como la edad, género, nota de acceso a la universidad, si los alumnos trabajaban
0 no, y algunas otras preguntas de caracter general. Ademads se recogieron las
preferencias en relacion al porcentaje de nota que los alumnos consideraban
adecuado para el examen final y para los seminarios activos tanto al comienzo de

curso como al finalizar la asignatura.

4.2.3. Procedimiento

Los estudiantes de cada clase fueron divididos a su vez en grupos de acuerdo a
tres condiciones diferentes con el objetivo de demostrar si el nivel de aprendizaje se
veria afectado. La divisidn de los grupos se hizo de forma aleatoria y las condiciones se
diferencian principalmente en el nivel de informacidn recibido por los estudiantes,

segun explicamos a continuacién.

4.2.3.1. Primera condicidn, primer nivel de informacion (N.l.1)
En la primera de las condiciones, a los alumnos se les explicd en qué consistiria
la asignatura, como se desarrollarian los seminarios activos y como se evaluarian las

competencias adquiridas en ellos.
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4.2.3.2. Segunda condicion, segundo nivel de informacion (N.I.2)

En la segunda condicién, ademas de lo anterior, a los estudiantes se les
mostraron los resultados que se habian encontrado previamente en la literatura
respecto a la evaluacidon acumulativa por actividades y a las diferencias encontradas

entre los resultados de los exdmenes finales y de los seminarios activos.

4.2.3.3. Tercera condicion, tercer nivel de informacion (N.I1.3)
La tercera condicion incorporaba el mismo nivel de informacion que la segunda,
con el anadido de que los estudiantes, ademas de ser evaluados mediante los

seminarios activos y el examen final, también tendrian exdmenes parciales.

Una vez comprobado que los estudiantes distribuidos de acuerdo a las tres
condiciones supieron en qué consistirian sus responsabilidades y sus tareas, se les
preguntd, en el cuestionario inicial, acerca de sus preferencias con relacién al
porcentaje de calificacién final que ellos consideraban adecuado respecto al examen
final y a los seminarios activos (Hip.IV.2). Se les notific6 que era meramente
informativo para los profesores, de cara a valorar futuras modificaciones en el sistema
de evaluacién recogido en la guia docente, dado que en el momento de hacer la
encuesta el porcentaje ya estaba establecido en un 70% el examen y un 30% los
seminarios activos, tal y como figuraba en el programa de la asignatura. Se les ofrecid
cinco alternativas, que eran las opciones posibles segun la aplicaciéon VERIFICA
aceptada por la ANECA respecto a la asignatura. Estas opciones comprendian
porcentajes de examen entre el 50% y el 90% y, complementariamente, los seminarios

activos se valorarian entre el 50% y el 10%. Al finalizar la asignatura, se volvid a recoger
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dicha preferencia tras haber realizado las tareas que componian los seminarios activos
y antes de conocer su calificacion final. Con esta segunda medicidn quisimos comparar
si existian variaciones en las preferencias de los estudiantes con respecto al comienzo

de curso. Todos los estudiantes completaron el cuestionario.

4.2.4. Medidas

4.2.4.1. Informacion demografica
En el cuestionario presentado al comienzo del curso se realizaron preguntas
acerca de la edad, género, nota de acceso a la universidad, si los alumnos trabajaban o

no, y algunas otras preguntas de caracter general.

4.2.4.2. Prueba de Acceso a la Universidad

Dado que los resultados previos son la mejor medida para analizar los
resultados actuales (Garcia, Alvarado y Jiménez, 2000; House, Hurst y Keely, 1996;
Wilson y Hardgrave, 1995), se tomaron los resultados obtenidos por los estudiantes en
la PAU. Es un examen en el que se miden los conocimientos que los estudiantes tienen
sobre las materias que han cursado en la educacién preuniversitaria y el resultado es
utilizado como prueba de acceso a la universidad. Como esta prueba es aceptada como
una medida de capacidad (Gil-Gémez de Liafio, Ledn y Pascual-Ezama, 2012; Garcia et
al., 2000; House et al., 1996; Wilson y Hardgrave, 1995), nos sirve para observar si sus
preferencias respecto a los porcentajes de evaluacion tienen que ver con dicha

capacidad. Por lo tanto, previamente a la realizacion del estudio, se comprobd que no
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existiesen diferencias entre los distintos grupos respecto a este concepto, utilizando

una diferencia de medias.

4.2.4.3. Seminarios Activos

Los seminarios activos suponen el 30% de la nota final de la asignatura. Las
actividades que se desarrollan en ellos constan de (a) la elaboracién de dos informes,
en dos momentos del tiempo, acerca de la utilizacion de herramientas necesarias para
el andlisis de la informacién contable y financiera de la empresa y (b) de una
exposicidon oral en equipos de tres o cuatro estudiantes. En la exposicion tienen que
hacer una presentacion sobre una empresa espafiola que cotice en bolsa, mostrar sus
fortalezas y debilidades, analizar sus cuentas y decidir como conclusion y en base al

estudio previo si aconsejarian invertir o no en ella.

4.2.4.4. Examenes

Los examenes contienen una parte tedrica sobre conceptos basicos referidos al
lenguaje contable y financiero y una parte practica en la que los estudiantes tienen
gue saber desarrollar dicho lenguaje e interpretar ciertos conceptos basicos referidos a
la empresa. Todos los estudiantes realizaron el mismo examen final, dado que es de
catedra, en el mismo dia y a la misma hora. Aquellos que realizaron los examenes
parciales también cumplieron con este mismo requisito. Evidentemente, no se puede
evaluar de forma diferente a los alumnos, por lo que, el estudio del efecto que
produciria la existencia de examenes parciales se realizd durante dos cursos

consecutivos.
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4.3. RESULTADOS

4.3.1. Diferencias en la muestra

Como ya se ha comentado, los estudiantes fueron matriculados en cada una de
las seis clases de forma aleatoria por parte de la secretaria de alumnos. No obstante,
como podria haber alguna preferencia entre los estudiantes a la hora de realizar la
matricula que implicase un sesgo y para asegurarnos también que no habia diferencias
entre los estudiantes distribuidos seguln las tres condiciones en los que dividimos las
seis clases para hacer el estudio, utilizamos un analisis de ANOVA respecto a la PAU
(tabla IV.2). No se encontraron diferencias estadisticamente significativas para el
promedio de las notas de la PAU obtenidas por los estudiantes de las seis clases (F =

1,470; p = 0,202).

Tabla IV. 2. Descriptivos y analisis ANOVA de los seis grupos respecto a la PAU
PAU
Intervalo de confianza
N Media Des’vi.acién E’rr.or para la media al 95% Minimo | Maximo
tipica Tipico Limite Limite
inferior Superior
1,00 27 6,3574 1,50868 ,29034 5,7606 6,9542 ,50 8,50
2,00 33 5,9976 1,19569 ,20814 5,5736 6,4216 3,10 8,30
3,00 7 6,0857 ,59562 ,22512 5,5349 6,6366 5,20 7,00
4,00 25 6,4652 ,91535 ,18307 6,0874 6,8430 5,00 9,30
5,00 61 6,4774 ,87542 ,11209 6,2532 6,7016 4,90 9,00
6,00 45 6,5684 ,83304 ,12418 6,3181 6,8187 4,60 8,75
Total 198 | 6,3863 1,03609 ,07363 6,2411 6,5316 ,50 9,30
PAU
Suma de Media .
cuadrados Gl cuadratica F Sig.
Inter-grupos 7,795 5 1,559 1,470 ,202
Intra-grupos 203,681 192 1,061
Total 211,476 197
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Comparaciones multiples
Variable dependiente: PAU

Bonferroni
(1)GRUPO | ()GRupo | Diferenciade | o inico sig. Intervalo de confianza al 95%

medias (I-)) Limite Limite
superior Inferior

1,00 2,00 ,35983 ,26728 1,000 -,4346 1,1543
3,00 ,27169 ,43685 1,000 -1,0268 1,5702

4,00 -,10779 ,28587 1,000 -,9575 ,7419

5,00 -,11995 ,23808 1,000 -,8276 ,5877

6,00 -,21099 ,25073 1,000 -,9563 ,5343

2,00 1,00 -,35983 ,26728 1,000 -1,1543 ,4346
3,00 -,08814 ,42860 1,000 -1,3621 1,1858

4,00 -,46762 ,27309 1,000 -1,2794 ,3441

5,00 -,47978 ,22257 ,485 -1,1413 ,1818

6,00 -,57082 ,23605 ,248 -1,2725 ,1308

3,00 1,00 -,27169 ,43685 1,000 -1,5702 1,0268
2,00 ,08814 ,42860 1,000 -1,1858 1,3621

4,00 -,37949 ,44043 1,000 -1,6886 ,9296

5,00 -,39165 ,41102 1,000 -1,6134 ,8301

6,00 -,48269 ,41848 1,000 -1,7266 ,7612

4,00 1,00 ,10779 ,28587 1,000 -, 7419 ,9575
2,00 ,46762 ,27309 1,000 -,3441 1,2794

3,00 ,37949 ,44043 1,000 -,9296 1,6886

5,00 -,01216 ,24459 1,000 -,7392 ,7149

6,00 -,10320 ,25692 1,000 -,8669 ,6605

5,00 1,00 ,11995 ,23808 1,000 -,5877 ,8276
2,00 ,47978 ,22257 ,485 -,1818 1,1413

3,00 ,39165 ,41102 1,000 -,8301 1,6134

4,00 ,01216 ,24459 1,000 -,7149 ,7392

6,00 -,09104 ,20240 1,000 -,6926 ,5106

6,00 1,00 ,21099 ,25073 1,000 -,5343 ,9563
2,00 ,57082 ,23605 ,248 -,1308 1,2725

3,00 ,48269 ,41848 1,000 -, 7612 1,7266

4,00 ,10320 ,25692 1,000 -,6605 ,8669

5,00 ,09104 ,20240 1,000 -,5106 ,6926

Fuente: Elaboracion propia

Tampoco se encontraron diferencias significativas para los estudiantes de
clasificados segun las tres condiciones (F = 2,298; p = 0,103) (tabla IV.3). Esto significa
que los estudiantes de las tres condiciones no presentan diferencias en la variable mas
utilizada para medir el rendimiento académico (Gil-Gémez de Liafio et al., 2012; Garcia

et al., 2000; House et al., 1996; Wilson y Hardgrave, 1995).
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Tabla IV.3. Descriptivos y analisis ANOVA para las tres condiciones respecto a la PAU

Descriptivos

PAU
Intervalo de confianza
) Desviacion Error para la media al 95% . .
N Media L. L. — — Minimo | Maximo
tipica tipico Limite Limite
inferior superior
SIN INFORMACION 32 6,3822 ,86182 ,15235 | 6,0715 6,6929 5,00 9,30
CON INFORMACION 60 6,1595 1,34575 ,17374 | 5,8119 6,5071 ,50 8,50
CON INFORMACION
+ PARCIALES 106 | 6,5160 ,85485 ,08303 | 6,3514 6,6806 4,60 9,00
Total 198 | 6,3863 1,03609 ,07363 | 6,2411 6,5316 ,50 9,30
ANOVA
PAU
Suma de Media
cuadrados Gl cuadratica F Sig.
Inter-grupos 4,870 2 2,435 2,298 ,103
Intra-grupos 206,606 195 1,060
Total 211,476 197

Comparaciones multiples
Variable dependiente: PAU

Bonferroni
Intervalo de confianza
(1) GRUPO (J) GRUPO . .
Diferencia de Error . al 95%
CONDICION CONDICION ; T Sig. — —
medias (I-J) tipico Limite Limite
superior inferior
SIN INFORMACION CON INFORMACION ,22269 ,22532 ,973 -,3214 ,7668
CON INFORMACION
-,13382 ,20762 1,000 -,6352 ,3675
+ PARCIALES
CON INFORMACION | SIN INFORMACION
-,22269 ,22532 ,973 -, 7668 ,3214
CON INFORMACION
-,35651 ,16630 ,100 -, 7581 ,0451
+ PARCIALES
CON INFORMACION | SIN INFORMACION
,13382 ,20762 | 1,000 -,3675 ,6352
+ PARCIALES
CON INFORMACION ,35651 ,16630 | ,100 -,0451 ,7581

Fuente: Elaboracion propia

Asimismo, no se encuentran diferencias entre las clases que fueron impartidas

por los distintos profesores (Z = -0,25; p = 0,980) (tabla IV.4).
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Tabla IV.4. Estadisticos para los grupos impartidos por distintos profesores

Estadisticos de contraste(a)

Total_Seminarios

U de Mann-Whitney 2204,500
W de Wilcoxon 4550,500
z -,025
Sig. asintot. (bilateral) ,980

a Variable de agrupacion: GRUPO

Fuente: Elaboracion propia

4.3.2. Relacién entre la nota del examen final y la calificacion global
segun las tres condiciones

Cuando analizamos las diferencias entre las notas del examen final y Ia
calificacion global de la asignatura para cada uno de los grupos clasificados por
condiciones los resultados obtenidos son:

e Para la condicién N.I.1 se obtienen resultados similares a los encontrados por
Pascual-Ezama et al. (2011), es decir, los estudiantes con peores resultados en
el examen final tienden a obtener una calificacion global superior a la nota del
examen, mientras que los estudiantes con mejores resultados en el examen
final tienden a obtener una calificacién final inferior al propio examen (fig.
IV.1 y tabla IV.5). Mas concretamente, se ven «beneficiados» aquellos
estudiantes con notas inferiores a 6 (F = 4,07; p < 0,047), mientras que sucede

lo contrario con aquellos con notas superiores a 9 (F = 3,44; p < 0,06).
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Figura IV.1. Graficamente: diferencia entre calificaciones. Condicion N.I.1 (1.- Examen final; 2.-

Calificacidn final de la asignatura).
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Tabla IV. 5. Numéricamente: diferencia entre calificaciones. Condicion N.I.1

Comparaciones por pares(b)

Medida: MEASURE_1

Intervalo de confianza
EXAM Diferencia a;:S % p?ra la
crapuaL | (WDIFERENCIA | (1) DIFERENCIA | entre Error tip. | Significacién(a) iferencia(a)
medias (I-J) Limite Limite

superior inferior
4,00 1 2 2,66E-015 ,060 1,000 -,120 ,120
2 1 -2,66E-015 ,060 1,000 -,120 ,120
45,00 1 2 -,664(*) ,120 ,000 -,904 -,425
2 1 ,664(%*) ,120 ,000 ,425 ,904
56,00 1 2 -,266(*) ,132 ,047 -,528 -,004
2 1 ,266(*) ,132 ,047 ,004 ,528
67,00 1 2 -,373 ,295 ,210 -,959 ,214
2 1 ,373 ,295 ,210 -,214 ,959
78,00 1 2 ,153 ,126 ,226 -,097 ,403]
2 1 -,153 ,126 ,226 -,403 ,097
89,00 1 2 ,248 ,158 ,119 -,065 ,561]
2 1 -,248 ,158 ,119 -,561 ,065
910,00 1 2 ,447 ,241 ,067 -,032 ,925
2 1 -,447 ,241 ,067 -,925 ,032

Basadas en las medias marginales estimadas.
* La diferencia de las medias es significativa al nivel ,05.

a Ajuste para comparaciones multiples: Bonferroni.

b GRUPO_CONDICION =N.I.1

Fuente: Elaboracion propia
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e Para la condiciéon N.I.2, sin embargo, se encuentran diferencias respecto a la
condicion N.I.1 (fig. IV.2 y tabla IV.6). El hecho de que los estudiantes supieran
que la calificaciéon global podia ser superior a los resultados obtenidos en el
examen con notas bajas e inferior con notas altas, supuso que los estudiantes
con mayores notas en los examenes obtuvieran mejores calificaciones en los
seminarios activos. Por lo tanto, desaparecieron esas diferencias para
calificaciones de los exdamenes inferiores a 6 (F = 2,47;p < 0,11) en términos
significativos aunque se mantuvo la tendencia para calificaciones inferiores a

5 (F =2,47; p < 0,08).

Figura IV. 2. Graficamente: diferencia entre calificaciones. Condicidén N.I.2. (1.- Examen final; 2.-
Calificacidn final de la asignatura).
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Fuente: Elaboracion propia
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Tabla IV. 6. Numéricamente: diferencia entre calificaciones. Condicién N.I.2

Comparaciones por pares(b)

Medida: MEASURE_1

Intervalo de confianza
EXAM Diferencia 3:135 % p?ra la
GRADUAL | (WDIFERENCIA | (1) DIFERENCIA | entre Error tip. | Significacion(a) iferencia(a)
medias (I-)) Limite Limite

superior inferior
4,00 1 2 8,88E-016 ,035 1,000 -,069 ,069|
2 1 -8,88E-016 ,035 1,000 -,069 ,069
45,00 1 2 -1,143(%*) ,060 ,000 -1,263 -1,024
2 1 1,143(*) ,060 ,000 1,024 1,263
56,00 1 2 -,700(*) ,083 ,000 -,865 -,535
2 1 ,700(*) ,083 ,000 ,535 ,865
67,00 1 2 -,528(*) ,113 ,000 -, 751 -,305
2 1 ,528(*) ,113 ,000 ,305 ,751
78,00 1 2 -,269(*) ,087 ,003 -,442 -,096
2 1 ,269(*) ,087 ,003 ,096 ,442
89,00 1 2 ,137 ,104 ,191 -,069 ,344
2 1 -,137 ,104 ,191 -,344 ,069
910,00 1 2 ,105 ,159 ,511 -,210 ,420
2 1 -,105 ,159 ,511 -,420 ,210]

Basadas en las medias marginales estimadas.

* La diferencia de las medias es significativa al nivel ,05.

a Ajuste para comparaciones multiples: Bonferroni.

b GRUPO_CONDICION = N.I.2

Fuente: Elaboracion propia

Esos resultados nos constatan que ya no existen tantas diferencias en los

resultados obtenidos en el examen final respecto a la calificacion global de la

asignatura para aquellos estudiantes con mejores resultados en el examen. Ademas,

los estudiantes «beneficiados» pasan de ser los que obtenian notas inferiores a 6 en el

examen respecto a aquellos con notas inferiores a 8 (aunque solo por debajo de 5 los

resultados son estadisticamente significativos), lo que nos aproxima a los resultados

encontrados por Jarefio y Lépez (2015).

Por lo tanto, el hecho de que los estudiantes dispongan de la informacién

facilitada parece incrementar, en linea con lo encontrado por Payne y Brown (2011), el

esfuerzo dedicado a los seminarios. Estudiantes a los que antes no afectaba la
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diferencia obtienen mejores calificaciones globales respecto al examen final y los que
obtenian peores calificaciones globales respecto al examen ya no se ven
«perjudicados».

e Para la condicion N.1.3: los resultados cambian significativamente, dado que
las diferencias desaparecen totalmente para todos los estudiantes que
superan la asignatura (F = 2,47; p > 0,12) en linea con lo encontrado por
Jarefio y Lépez (2015) (Fig. IV.3 y Tabla IV.7). Aunque la tendencia sigue
siendo la misma que en las condiciones anteriores, en este caso las
desigualdades no son estadisticamente significativas. Esto parece ser debido
al mayor esfuerzo que los estudiantes realizan en los seminarios, ya que no se
encuentran diferencias con respecto a la calificacién de los exdmenes en

ninguna de las condiciones (F = 0,746; p = 0,475) (Tabla IV.8).

Figura IV.3. Gréficamente: diferencia entre calificaciones. Condicidn N.1.3 (1.- Examen final; 2.-
Calificacion final de la asignatura).
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Fuente: Elaboracion propia
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Tabla IV. 7. Numéricamente: diferencia entre calificaciones. Condicidn con exdmenes parciales.

Comparaciones por pares(b)

Medida: MEASURE_1

Intervalo de confianza
EXAM Diferencia BL:S % p?ra la
crapuaL | (WDIFERENCIA | (1) DIFERENCIA | entre Error tip. | Significacién(a) iferencia(a)
medias (I-J) Limite Limite

superior inferior
4,00 1 2 -1,066(*) ,316 ,001 -1,700 -,432
2 1 1,066(*) ,316 ,001 ,432 1,700
45,00 1 2 -,811 ,516 ,122 -1,846 ,224
2 1 ,811 ,516 ,122 -,224 1,846
56,00 1 2 -,501 ,387 ,201 -1,277 ,275]
2 1 ,501 ,387 ,201 -,275 1,277
67,00 1 2 ,208 ,632 ,743 -1,059 1,476
2 1 -,208 ,632 ,743 -1,476 1,059
78,00 1 2 ,513 1,094 ,641 -1,682 2,707
2 1 -,513 1,094 ,641 -2,707 1,682
89,00 1 2 -1,066(*) ,316 ,001 -1,700 -,432
2 1 1,066(*) ,316 ,001 ,432 1,700
910,00 1 2 -,811 ,516 ,122 -1,846 ,224]
2 1 ,811 ,516 ,122 -,224 1,846

Basadas en las medias marginales estimadas.
* La diferencia de las medias es significativa al nivel ,05.

a Ajuste para comparaciones multiples: Bonferroni.
b GRUPO_CONDICION = N.I.3

Fuente: Elaboracion propia
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Tabla IV.8. Analisis Anova la diferencia entre las 3 condiciones sobre el Total Seminarios y Examen final

ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Total_Seminarios | Inter-grupos 25,158 2 12,579 | 14,660 | ,000
Intra-grupos 320,900 | 374 ,858
Total 346,058 | 376
Examen_Final Inter-grupos 9,841 2 4,921 ,746 ,475
Intra-grupos 1760,271 267 6,593
Total 1770,112 | 269
Comparaciones multiples
Bonferroni
Variable Intervalo de
Dependiente (1) GRUPO (J) GRUPO Diferencia Error confianza
CONDICION CONDICION de medias tipico Sig. al 95%
(1) Limite Limite
superior | inferior
Total SIN CON
. -,63949(*) | ,11968 ,000 -,9273 -,3517
Seminarios INFORMACION INFORMACION
CON
INFORMACION -,26418 | ,11928 ,082 -,5510 ,0227
+ PARCIALES
CON SIN
,63949(*) | ,11968 ,000 ,3517 ,9273
INFORMACION INFORMACION
CON
INFORMACION ,37530(*) | ,11317 ,003 ,1032 ,6475
+ PARCIALES
CON SIN
INFORMACION INFORMACION ,26418 | ,11928 ,082 -,0227 ,5510
+ PARCIALES
CON
-,37530(*) | ,11317 ,003 -,6475 -,1032
INFORMACION
Examen SIN CON
i - -,03465 | ,35473 | 1,000 -,8892 ,8199
Final INFORMACION INFORMACION
CON
INFORMACION ,44680 | ,43192 ,906 -,5938 1,4874
+ PARCIALES
CON SIN
,03465 | ,35473 | 1,000 -,8199 ,8892
INFORMACION INFORMACION
CON
INFORMACION ,48145 | ,41304 ,734 -,5136 1,4765
+ PARCIALES
CON SIN
INFORMACION INFORMACION -,44680 | ,43192 ,906 | -1,4874 ,5938
+ PARCIALES
CON
-,48145 | ,41304 ,734 | -1,4765 ,5136
INFORMACION

* La diferencia de medias es significativa al nivel .05.

Fuente: Elaboracion propia
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La calificacion media en los seminarios activos para los estudiantes de la
primera condicion (N.1.1) es 1,49 (1,02) mientras que en la segunda condicion (N.I.2) es
2,13 (0,83), teniendo en cuenta que la maxima calificacion que los alumnos podian
obtener en los seminarios activos es 3. Por lo tanto, los grupos de la condicion N.I.2
han dedicado un mayor esfuerzo a la preparacion de los seminarios. En los grupos
asignados a la tercera condicion (N.1.3) la calificacién media es 1,75 (0,92) sobre 3. Los
resultados vuelven a ser superiores a los encontrados en la primera condicién, si bien
es inferior a los resultados obtenidos en la segunda condicidn. Esto se podria explicar
porque, al tener que dedicar tiempo a preparar los examenes parciales, dedican menos
tiempo a preparar los seminarios activos. A pesar de ello, los resultados siguen siendo
superiores a los obtenidos por los estudiantes de la primera condicion, lo que indica
gue la informacidén facilitada a los estudiantes hace que el esfuerzo dedicado en los
seminarios activos sea mayor.

En definitiva queda demostrado con nuestro estudio que para los estudiantes
de las condiciones N.I.2 y N.I.3 el incremento del esfuerzo realizado en los seminarios
elimina las diferencias previas encontradas, independientemente de los resultados que
obtienen en el examen final. Tanto aquellos que tienen expectativas de obtener un
buen resultado en el examen final porque tratan de evitar ser «perjudicados», como
los que tienen expectativas de no obtener unos buenos resultados en el examen final

porgue saben que pueden verse «beneficiados» (tabla IV.9).
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Tabla IV.9. Analisis Anova para la diferencias en Total Seminarios para cada una de las tres condiciones

ANOVA(a)

Total_Seminarios

Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Inter-grupos 1,075 5 ,215 ,569 ,723
Intra-grupos 14,731 39 ,378
Total 15,806 44
a GRUPO_CONDICION =N.I.1
ANOVA(a)
Total_Seminarios
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Inter-grupos ,546 5 ,109 ,759 ,583
Intra-grupos 7,484 52 ,144
Total 8,031 57
a GRUPO_CONDICION =N.I.2
ANOVA(a)
Total_Seminarios
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Inter-grupos 1,146 3 ,382 ,760 ,526
Intra-grupos 14,578 29 ,503
Total 15,724 32

a GRUPO_CONDICION =N.I.3

Fuente: Elaboracion propia

4.3.3. Analisis de las preferencias de los estudiantes (a priori)

Respecto a las preferencias que los estudiantes tienen sobre el peso o
porcentaje que deberian tener los seminarios activos en la calificacion final, se
tomaron dos medidas. La primera medida en el momento previo al comienzo de la

asignatura y una vez explicado en qué consistian lo seminarios y el examen final.
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Para todos los alumnos independientemente de la condicién donde fueron
dispuestos las preferencias previas del peso de los seminarios oscilaron entre un 30% y
un 40% sobre la calificacion final. Algunos resultados obtenidos explican parte de lo
encontrado anteriormente. Se ha podido observar que, independientemente de la
calificacién obtenida en el examen final, todos los estudiantes se esfuerzan mas en los
seminarios y, por lo tanto, obtienen mejores resultados. Esto va en linea con la

preferencia de los estudiantes por potenciar mas los seminarios (Furnham et al., 2011).

Tabla IV. 10. Analisis ANOVA de las preferencias previas del % del peso de los seminarios en la calificacion final

ANOVA
Seminarios Preferencias Previas

Suma de Media )
Gl L. F Sig.
cuadrados cuadratica
Inter-grupos 1,759 2 0,879 0,977 0,378
Intra-grupos 239,542 266 0,901
Total 241,301 268

Fuente: Elaboracion propia

Como se puede ver en el Figura 4, para la primera condicion (N.l.1) algo mas del
35% de los estudiantes prefiere que el peso de los seminarios sea del 20% o inferior, es
decir, el minimo posible. Sin embargo, para la segunda condicién (N.l.2), tan solo el
17,5% prefieren el peso del 20%. Algo similar sucede en la tercera condicion (N.1.3).

Si analizamos los porcentajes desde los baremos superiores, podemos observar
que de los estudiantes de la condicion N.I.1 el 42,56 % prefiere dar el mayor peso
porcentual (>=40%) a los seminarios; para la condicién N.I.2 el porcentaje se mantiene
en torno al 42% pero cuando analizamos a los estudiantes de la condicidn N.I1.3 el

porcentaje aumenta por encima del 44% de los egresados.
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Como hemos observado en la tabla 1V.10, a pesar de que no ha habido
diferencias estadisticamente significativas entre los estudiantes de las diferentes
condiciones (F = 0,977; p = 0,378), estos resultados indican una tendencia a que los
estudiantes den mas valor a los seminarios. Esto podria tener importantes
implicaciones si esta mayor importancia y los mejores resultados obtenidos, como
hemos visto anteriormente, se trasladara a un mayor desarrollo de las competencias
adquiridas por los estudiantes. Por lo tanto, parece que informar convenientemente a
los estudiantes sobre todo el proceso y sus posibles consecuencias tiene impacto en el
aprendizaje.

Sin embargo, al analizar si existen diferencias estadisticamente significativas en
las calificaciones obtenidas en los seminarios en funcién de las preferencias, si nos
centramos en los estudiantes de la primera condicion N.I.1 obtenemos resultados muy
interesantes. En esta condicién, los estudiantes que prefieren que los seminarios
tengan el maximo peso en la calificacidn final son los que peores resultados obtienen.
Encontramos, por lo tanto, diferencias estadisticamente significativas (F = 4,405; p <
0,005) en funcién de las preferencias previas para esta condicién (tabla IV.11). Esto es
debido a que los estudiantes que prefieren a priori mayor peso de los seminarios son
los que obtienen peores resultados globales tanto en el examen final como en los

seminarios (tabla IV.12).
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Figura IV. 4. Diferencias en preferencia a priori del porcentaje de calificacién.
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Seminarios 30%

H Preferencias
Seminarios 20%
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Seminarios 10%

GRUPO CONDICION: N.1.3

Fuente: Elaboracion propia
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Tabla IV. 11. Descriptivos y analisis ANOVA de la preferencia del % de los seminarios para el grupo de la primera condicién
(N.I.1)

Descriptivos

Total Seminarios

Intervalo de
L confianza para la
i Desviacion Error . L. ..
N Media .. L. media al 95% Minimo | Maximo
Tipica Tipico — —
Limite Limite
inferior | Superior
Preferencia
. 6 | 1,2542 ,72860 | ,29745 ,4896 2,0188 ,55 2,13
Seminarios 50%
Preferencia
. 14 | 2,3250 ,33498 | ,08953 2,1316 2,5184 1,50 2,75
Seminarios 40%
Preferencia
L 10 | 2,0363 ,50118 | ,15849 1,6778 2,3948 1,00 2,54
Seminarios 30%
Preferencia
o 13 | 1,8327 ,74843 | ,20758 1,3804 2,2850 ,00 2,70
Seminarios 20%
Preferencia
. 4| 2,3538 ,39651 | ,19826 1,7228 2,9847 1,92 2,80
Seminarios 10%
Total 47 | 1,9931 ,64705 | ,09438 1,8032 2,1831 ,00 2,80
a GRUPO CONDICION = N.I.1
ANOVA
Total Seminarios
Suma de Media )
Gl L. F Sig.
cuadrados cuadratica
Inter-grupos 5,692 1,423 4,405 ,005
Intra-grupos 13,567 42 ,323
Total 19,259 46

a GRUPO CONDICION = N.I.1

Fuente: Elaboracion propia

Tabla IV. 12. Media de calificaciones en funcién de preferencias

SEMINARIOS ACTIVOS EXAMEN FINAL
Media Des,vi.acién Media Des,vi.acién

tipica tipica
Preferencia Seminarios 50% 1,2542 ,72860 2,4292 3,02185
Preferencia Seminarios 40% 2,3250 ,33498 5,6207 2,57019
Preferencia Seminarios 30% 2,0363 ,50118 5,2722 2,66424
Preferencia Seminarios 20% 1,8327 ,74843 4,2555 2,50574
Preferencia Seminarios 10% 2,3538 ,39651 4,8750 3,77061

Fuente: Elaboracion propia
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En la condicidn N.I.2., los resultados son los que podriamos haber predicho.
Aquellos estudiantes cuya preferencia a priori era que los seminarios tuvieran mas
peso en la calificacién final de la asignatura obtienen mejores resultados, con unas
diferencias marginalmente significativas (F = 2,508; p = 0,063).

Tal y como se podia esperar, para la condicién N.I.3 no existen diferencias
estadisticamente significativas en funcién de las preferencias previas, y el esfuerzo
dedicado a los seminarios activos se diluye respecto a la condicion N.I.2 gracias a los
examenes parciales (F = 0,812; p = 0,520). Esto puede ser debido a que el aumento de
las oportunidades (con el examen parcial) de obtener una buena calificacion hace que
a los seminarios no se les dé la misma importancia y, por tanto, los estudiantes no

desarrollen sus competencias de la misma forma (tabla I1V.13).
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Tabla IV. 13. Descriptivos y analisis ANOVA de la preferencia del % de los seminarios para los grupos de la segunda y

tercera condicién (N.1.2 y N.1.3)

Descriptivos

Total Seminarios

Intervalo de
L confianza para la
) Desviacion Error . L. L.
N Media .. L. media al 95% Minimo | Maximo
Tipica Tipico — —
Limite Limite
inferior | Superior
Preferencia
. 10 | 2,7600 ,30350 | ,09597 2,5429 2,9771 2,25 3,00
Seminarios 50%
Preferencia
. 38 | 2,3408 ,51371 | ,08333 2,1719 2,5096 ,00 3,00
Seminarios 40%
Preferencia
. 46 | 2,2239 ,62439 | ,09206 2,0385 2,4093 ,50 3,00
Seminarios 30%
Preferencia
. 20 | 2,1900 ,76530 | ,17113 1,8318 2,5482 ,00 3,00
Seminarios 20%
Preferencia
. 114 | 2,3039 ,60930 | ,05707 2,1909 2,4170 ,00 3,00
Seminarios 10%
Total 10 | 2,7600 ,30350 | ,09597 2,5429 2,9771 2,25 3,00
a GRUPO CONDICION = N.I.2
ANOVA
Total Seminarios
Suma de Media A
Gl L. F Sig.
cuadrados cuadratica
Inter-grupos 2,686 3 ,895 2,508 ,063
Intra-grupos 39,265 110 ,357
Total 41,951 113
a GRUPO CONDICION = N.I.2
ANOVA
Total Seminarios
Suma de Media )
Gl L. F Sig.
cuadrados cuadratica
Inter-grupos 2,179 4 ,545 ,812 ,520
Intra-grupos 69,075 103 ,671
Total 71,254 107

a GRUPO CONDICION = N.I.3

Fuente: Elaboracion propia
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4.3.4. Andlisis de las preferencias de los estudiantes (a posteriori)

Una vez finalizadas las actividades de los seminarios activos se tomd una
segunda medida previamente a que los estudiantes supiesen su calificacidon y antes de
realizar el examen final para estudiar el efecto del cambio de preferencias. Y
concluimos que las preferencias de los estudiantes sobre el peso de los seminarios
siguen siendo las mismas, es decir, entre un 30% y un 40% del peso total de la
asignatura. Al igual que anteriormente las diferencias no son marginalmente

significativas (tabla I1V.14).

Tabla IV. 14. Analisis ANOVA de las preferencias posteriores del % del peso de los seminarios en la calificacidn final

ANOVA
Seminarios Preferencias Posteriores

Suma de Media A
gl o F Sig.
cuadrados cuadratica
Inter-grupos 4,278 2 2,139 2,429 0,091
Intra-grupos 190,215 216 0,881
Total 194,493 218

Fuente: Elaboracion propia

A nivel descriptivo (fig. IV.5) cabe remarcar que en la primera condicién (sin
informacién) un 23,91% de los estudiantes prefieren a posteriori que los seminarios
tengan un peso equivalente al 50% de la calificacion final. Por otra parte, el porcentaje
de estudiantes cuyas preferencias estdn entre el 30% y el 40% de peso a los
seminarios, no llegan al 50% del total.

Sin embargo, en la segunda condicion (con informacion) sélo el 10% de los

estudiantes prefieren darle el maximo peso porcentual a los seminarios (un 50%).
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Mientras que una gran mayoria, mas del 80% de los estudiantes prefieren a posteriori
gue los seminarios supongan entre el 30% y el 40% de la calificacidn final.

Para la tercera condicién (con informacién + parciales) algo mas del 11% de los
estudiantes prefiere que los seminarios supongan un 50% de la calificacidn mientras
qgue una mayoria (mas del 66%) de estudiantes prefiere que tengan un peso entre el

30% vy 40% de la calificacion final.

Si lo analizamos numéricamente encontramos que no existen diferencias
estadisticamente significativas en los resultados obtenidos por los estudiantes en los
seminarios activos en funcion de las preferencias a posteriori para ninguna de las 3
condiciones: (F=0,541; p =0,707); (F=1,765; p =0,159); (F = 0,283; p = 0,888). Esto se
explica porque independiente-mente de la informacién de la que dispusieran, una vez
finalizados los seminarios, cada estudiante podria realizar una estimacién de sus
posibilidades vy, por lo tanto, tener preferencias basadas en los resultados esperados

fundamentados en la experiencia de la realizacion de los seminarios (Tabla IV.15).
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Figura IV. 5. Diferencias en preferencia a posteriori del porcentaje de calificacion..
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Fuente: Elaboracion propia
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Tabla IV. 15. Analisis ANOVA de los resultados de los seminarios segun preferencias a posteriori para las 3
condiciones.
ANOVA
Total Seminarios (a posteriori)
Suma de Media A
cuadrados gl cuadratica F Sie.
Inter-grupos 0,683 4 0,171 0,541 0,707
Intra-grupos 12,941 41 0,316
Total 13,623 45
a GRUPO CONDICION = N.I.1
ANOVA
Total Seminarios (a posteriori)
Suma de Media A
cuadrados gl cuadratica F Sie.
Inter-grupos 1,009 3 0,336 1,765 0,159
Intra-grupos 18,682 98 0,191
Total 19,691 101
a GRUPO CONDICION = N.I.2
ANOVA
Total Seminarios (a posteriori)
Suma de Media )
cuadrados el cuadratica F Sie.
Inter-grupos 0,363 4 0,091 0,283 0,888
Intra-grupos 21,134 66 0,320
Total 21,497 70
a GRUPO CONDICION = N.1.3

Fuente: Elaboracion propia

4.3.5. Analisis de los efectos del cambio de preferencias

En las tres condiciones mds de un 50% de los estudiantes cambian sus
preferencias respecto al peso porcentual que tendrian los seminarios en la calificacién

final, ya sea para darles un mayor o un menor porcentaje a los mismos (fig. IV.6).
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En condicién N.I.1 el 34,78% de los estudiantes mantiene sus preferencias
iniciales. El mismo porcentaje (34,78 %) eligié a priori mas peso de los seminarios en la
calificacion final que a posteriori, mientras que el 30,43% de los discentes eligieron lo
contrario.

Para el grupo de la condicién N.I.2 mantienen sus preferencias el 40,43% de los
estudiantes, siendo un 32,98% los que disminuyen sus preferencias y un 24,47% los
gue lo aumentan.

En la tercera condicién N.I.3 una mayoria simple (46,15%) mantendria sus

preferencias. El 23,08% las disminuiria y el 30,77% las aumentaria.

A pesar de estos resultados, no hemos encontrado diferencias estadisticamente
significativas para ninguna de las tres condiciones en funcién de los cambios de
preferencia de los estudiantes: (F = 2,546; p = 0,103); (F = 0,023; p = 0,977); (F = 0,019;
p = 0,982). Por lo tanto, los estudiantes no cambian globalmente sus preferencias una
vez desarrollados los seminarios, lo que es muy relevante ya que con el simple hecho
de aportar informacién a priori es suficiente para el mejor rendimiento de los

estudiantes, independientemente de la tarea (tabla 1V.16).
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Figura IV. 6. Diferencias a posteriori en preferencia del porcentaje de calificacidn en relacién con la

seleccidn hecha a priori.
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Tabla IV. 16. Analisis ANOVA del efecto del cambio de preferencias del peso % de los seminarios en la calificacion
final.
ANOVA
Total Seminarios
Suma de Gl Media £ sig.
cuadrados cuadratica
Inter-grupos 0,717 2 0,358 2,546 0,103
Intra-grupos 2,815 20 0,141
Total 3,532 22
a GRUPO CONDICION = N.I.1
ANOVA
Total Seminarios
Suma de Gl Media £ sig.
cuadrados cuadratica
Inter-grupos 0,009 2 0,004 0,023 0,977
Intra-grupos 17,185 89 0,193
Total 17,194 91
a GRUPO CONDICION = N.I.2
ANOVA
Total Seminarios
Suma de Media A
cuadrados 6l cuadratica F Sie-
Inter-grupos 0,011 2 0,006 0,019 0,982
Intra-grupos 18,848 62 0,304
Total 18,859 64
a GRUPO CONDICION = N.1.3

Fuente: Elaboracion propia

4.4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Trabajos recientes han identificado ciertas ineficiencias en el sistema de
evaluacién acumulativa por actividades que se esta aplicando en el contexto del EEES.
Pascual-Ezama et al (2011) encontraron que aquellos alumnos con mejores resultados

en el examen final, y por tanto con mayores conocimientos de la materia, obtenian
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sistemadticamente una calificacidn final en la asignatura mads baja que la obtenida en el
examen final. Por el contrario, aquellos alumnos con peores resultados en el examen
final, obtenian una mejor calificacidn final en la asignatura. Esto fue interpretado por
los autores en términos de beneficio/perjuicio debido al sistema de evaluacion
acumulativa por tareas o actividades.

Los resultados de nuestro trabajo ratifican lo anterior y van mas alla. En el caso
de que los estudiantes hayan sido previamente informados de la posibilidad de que el
nuevo sistema de evaluacion pueda ocasionar los resultados mencionados, éstos
realizan un mayor esfuerzo en la elaboracién de las tareas de los seminarios activos y
mejoran sus resultados.

En definitiva, la calificacion final de la asignatura es superior a la nota media
obtenida en el examen final para aquellos estudiantes con resultados mas altos en el
examen, que cuando no disponian de la informacién facilitada. Por lo tanto, todo
parece indicar que el aprendizaje de los estudiantes, su evolucién y la calidad de los
conocimientos adquiridos no solo estan condicionados por el sistema de evaluacion
utilizado (Fletcher et al.,, 2012), sino que también vienen determinados por la
informacién que tengan los estudiantes respecto a los resultados obtenidos
previamente por ese sistema de evaluacion. También ha quedado constatado en este
trabajo que el sistema de evaluacion utilizado condicionara la forma en la que se
estudia y, por tanto, afecta al proceso de aprendizaje de los estudiantes (Murphy,
2006). El hecho de incluir exdmenes parciales en el sistema de evaluacion acumulativa
por actividades implica que los estudiantes reparten el tiempo dedicado a la asignatura
entre la preparacion de los seminarios activos y la preparaciéon de los examenes

parciales. La inclusion de los examenes parciales junto con la facilitacion de
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informacién sobre los resultados obtenidos mediante el sistema de evaluacién
acumulativa por actividades en el pasado provoca que desaparezcan las diferencias
existentes entre la calificacion final de la asignatura y la obtenida en el examen final.
Desde nuestro punto de vista, esto es debido a que el efecto de la informacién
facilitada provoca que se dedique mas esfuerzo a la preparacion de los seminarios vy, al
mismo tiempo, la realizacion de examenes parciales hard que se dedique mas tiempo a
la adquisicion de conocimientos.

Si bien es cierto que se necesita mas investigacion al respecto, con estas dos
modificaciones parecen solucionarse las carencias del sistema de evaluacién
acumulativa por actividades planteado por Pascual-Ezama et al. (2011).

Con respecto al estudio del impacto que tendria la eleccién por parte del
estudiante del peso porcentual de cada parte en la evaluacién final, tenemos ciertas
limitaciones que podrian condicionar los resultados. En primer lugar, las preferencias
medidas tan solo eran consultivas. Esto quiere decir que, independientemente de las
respuestas obtenidas por los estudiantes, los seminarios activos tenian un peso
porcentual previamente establecido en la calificacidn final y, por lo tanto, no sabemos
si una organizacion individualizada podria variar los resultados encontrados. En
segundo lugar, debido a que hay literatura en la que se ha encontrado que los
resultados en el examen final son inferiores a los del resto de las actividades realizadas
a lo largo de la asignatura (e.g. Dalziel, 1998; Bridges et al., 2002; Simonite, 2003;
Gibbs y Simpson, 2005; Tian, 2007) y a que, en funcidn del peso que tenga cada parte
evaluable, el esfuerzo serd calculado por los estudiantes en términos de coste-

beneficio (Hand et al., 1996), nuestros resultados no pueden ser concluyentes.
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A pesar de dichas limitaciones, los resultados de este trabajo parecen indicar
gue no hay una relacidn directa entre las preferencias de los estudiantes respecto al
porcentaje que deberian tener los seminarios activos en la calificacién final y los
resultados obtenidos. En términos generales, no hay diferencias ni en las calificaciones
obtenidas en los seminarios, ni en los resultados del examen final, ni, por supuesto, en
la calificacion final de la asignatura en funcion de las preferencias de los estudiantes a
este respecto. Esto implica que si los profesores informasen a sus estudiantes sobre los
resultados obtenidos en el pasado con el sistema de evaluacion aplicado, los
conocimientos adquiridos serian globalmente mejores, al mismo tiempo que se
desarrollarian las competencias de los estudiantes. Esto deberia poder ser trasferido a
cualquier disciplina, ya que el proceso y la ejecucién no son inherentes a la disciplina
aplicada. Estas implicaciones deberian dar paso a futuras lineas de investigacién en las

diferentes dreas de conocimiento existentes dentro de la disciplina educativa.
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5.1. CONCLUSIONES

Las circunstancias actuales de la universidad han favorecido el desarrollo de
metodologias docentes activas que abogan por el aprendizaje significativo del
estudiante. Aunque éstas ya existian antes de la creacion del EEES, el proceso de
convergencia europea ha motivado que algunas disciplinas, entre ellas la Contabilidad,
hayan dado el paso definitivo. En el apartado siguiente mostramos los resultados y
conclusiones obtenidos de nuestra propuesta de metodologia docente activa.
Asimismo y dado que las nuevas metodologias de aprendizaje estan basadas en
sistemas de evaluacién continuos o acumulativos por actividades, en el apartado
posterior exponemos los resultados y conclusiones de nuestra investigacion sobre
diferentes niveles de aprendizaje cuando aplicamos distintos parametros de

evaluacion.

5.1.1. Primera experiencia: Metodologia Docente Activa

En esta tesis planteamos una propuesta novedosa de metodologia docente
activa en el area contable que hemos desarrollado durante los seminarios activos y
gue ha consistido en implicar a los estudiantes para que participen en un proyecto de
investigaciénza. El germen de esta experiencia nace cuando encontramos estudios

previos donde se constata el claro beneficio que la participacidén en investigaciones

> Se trata de un proyecto en el que se analiza la utilidad de la informacién contable para la toma de
decisiones de inversores individuales en bolsa, tanto con experiencia como sin ella. Desde el punto de
vista de los investigadores era interesante comprobar si personas sin formacion econdmica, y por lo
tanto sin sesgos a priori, a medida que van adquiriendo conocimientos utiles para la toma de decisiones
econdmicas actuan de forma diferente que aquellos con una experiencia previa o con conocimientos
mads avanzados.
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supone para los discentes, al pasar de ser receptores de conocimiento a creadores del
mismo. Otras publicaciones encontradas consideran que a medida que los estudiantes
participan en proyectos de investigacion y adquieren experiencia van mejorando la
capacidad de auto-regular su tiempo y esfuerzo, centrandose en la fijacion de metas, la
gestion del tiempo, la auto-evaluacién y la auto-motivacidon. Algunas de estas
habilidades son muy valoradas en el ambito laboral y por lo tanto podrian mejorar la
empleabilidad de los egresados.

Sin embargo, también hemos encontrado estudios que consideran que no son
concluyentes los resultados obtenidos cuando se relaciona investigacion y docencia.
Desde nuestro punto de vista estos estudios no concluyentes presentan tres carencias
importantes: (a) no se profundiza en algunos matices como el tipo de estudiante que
participa en el proceso, (b) no delimita la disciplina o materia en la que se desarrolla la
experiencia, siendo esta carencia clave dado que la relaciéon entre docencia e
investigacion difiere mucho entre disciplinas y (c) no se incluye la investigacion en los
planes de estudio.

A pesar de no haber consenso, el contexto universitario actual nos interpelaba
para analizar la participacion de estudiantes en investigaciones relacionadas con
nuestra materia dado el vacio significativo a este respecto en las Facultades de
Economia y més en concreto en el Area de Contabilidad. Incluso ampliamos el analisis
a todo el proceso de aprendizaje, es decir, tanto a la adquisicion de conocimientos
como al desarrollo de las competencias que aparecen en la guia docente de la
asignatura “Gestion Empresarial” (cuyo contenido es el estudio de contabilidad a nivel
basico) del grado de Ingenieria Informatica de la UCM. De ahi que la primera hipotesis

o pregunta de investigacion sea:
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Hipotesis 1ll.1: Aquellos estudiantes que participan en la investigacion obtendran

resultados significativamente mejores en su proceso de aprendizaje que aquellos que

no participan.

Utilizamos un disefio experimental en el que “el grado de participacion” era la
variable independiente con el objetivo de comprobar si los estudiantes que participan
en investigaciones ligadas a nuestra materia de estudio obtienen mejores resultados
qgue los que no participan. Dado que la participacién era voluntaria se planteaba un
problema a nivel metodoldgico puesto que podia suceder que solo participasen
aquellos alumnos mds motivados y por tanto con mejores resultados en las
calificaciones. Teniendo todo esto en cuenta, y para no condicionarles diciendo que la
participacién les beneficiaria (segun los estudios previos encontrados) se aplicé un
incentivo social y otro econdmico para tratar de incrementar la participacion en la
investigacion independientemente de la motivacion intrinseca por la asignatura.

Hemos observado en los resultados de nuestro trabajo que los estudiantes que
participaron en la investigacion:

= Mejoran su rendimiento académico en el examen final, tal y como ratifican

algunos estudios realizados para otras materias,

= Pero ademads obtienen mejores resultados en los seminarios activos y en

consecuencia en la evaluacidn final de la asignatura.

Sin embargo, en un entorno de aprendizaje global en el que no sélo se miden
conocimientos sino también competencias, si la investigacion esta correctamente
disefiada en linea con las competencias exigidas a los estudiantes, la mera recepcién

de informacidn acerca de la tarea (un feedback) y no sélo la participacion en la misma,
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deberia mejorar el desarrollo de dichas competencias aunque no mejoraran los
conocimientos en la materia. En este sentido, hemos encontrado estudios que
corroboran que el feedback recibido por los estudiantes sobre las investigaciones en
las que participan mejora la experiencia en el proceso de aprendizaje y deberia
mejorar sus resultados. Mientras que parece légico, tal y como muestran los diferentes
estudios, que no repercuta en la adquisicion de conocimientos, ni en negativo ni en
positivo, para aquellos estudiantes que no participan. Dado que la investigacion que
sustenta nuestro estudio estd directamente relacionada con la presentacion final que
deben hacer en la asignatura y por lo tanto directamente alineada con las
competencias a adquirir, nuestra segunda hipdtesis o pregunta de investigacidn es:

Hipodtesis 1l1l.2: Agquellos estudiantes que no participen en la investigacion pero

reciban feedback acerca de la misma obtendran resultados significativamente

mejores en el desarrollo de sus competencias que aquellos que no reciban feedback.

En este caso utilizamos para cada uno de los tres grupos un grado distinto de
feedback respecto a la investigacion para analizar si el grado de participacién en la
investigacion influia en el rendimiento final de la asignatura. Aunque al analizar los tres
grupos con feedback distinto si encontramos diferencias estadisticamente
significativas, cuando hacemos un andlisis mas exhaustivo teniendo en cuenta el nivel
de participacion en la investigacidén, los resultados obtenidos en nuestro estudio
concluyen que:

= E| feedback recibido beneficia a nivel competencial a aquellos estudiantes

gue no participaron en la investigacion (tomando como evidencia la
calificacion en los seminarios activos) y en cambio no hace mejorar su nivel

de conocimientos. (tomando como evidencia la nota del examen final).
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= En cambio, el feedback recibido por los estudiantes que participaron en la

investigacion no tiene efecto en sus resultados finales.

Es evidente que los estudiantes que no participaron en la investigacidon pero
recibieron un feedback continuo sobre cédmo se iba desarrollando el proceso
dispusieron de mas informacién que luego emplearon en la presentacién del trabajo
final del seminario. De hecho, se observa una mejora del 30% en las calificaciones de
los seminarios activos para los estudiantes que recibieron un alto feedback respecto a
los que no recibieron ninguno. Sin embargo, no se observan diferencias en la

calificacion del examen final en la linea de otros estudios previos consultados.

Las conclusiones de nuestro estudio denotan que:

» El aprendizaje experiencial (es decir el adquirido por los discentes que
participan en la investigacién) contribuye a mejorar la calificacion final dado
gue consolida conocimientos y ademas mejora el desarrollo de competencias.

» En cambio cuando el aprendizaje no es experiencial pero si auditivo (los
discentes reciben feedback del proceso) los estudiantes mejoran en el
desarrollo de competencias pero en cambio no mejoran los conocimientos en
la materia.

» La situacion actual de la Universidad llamada a formar profesionales a través
del desarrollo de competencias para la empleabilidad hace que |Ia
implementacién de metodologias activas que refuercen tanto el aprendizaje
experiencial como el auditivo sea imprescindible para el desarrollo de criterios

y metodologias comparables en el EEES.
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5.1.2. Segunda Experiencia: Sistema de evaluacion de competencias

El segundo aspecto que hemos analizado en esta tesis doctoral tiene que ver
con el sistema de evaluacién de conocimientos y competencias. En diferentes estudios
se ha demostrado la incidencia del sistema de evaluacidon en el aprendizaje de los
estudiantes y en sus resultados académicos finales. Ademas, en términos generales, se
ha comprobado que los estudiantes prefieren la evaluacién acumulativa por
actividades respecto a la realizacion de un Unico examen al final del curso.

Es légico pensar que si se producen cambios en la metodologia docente vy los
contenidos de las asignaturas se reajustan, el sistema de evaluacién también debe ser
modificado. Esta premisa encontrada en trabajos previos nos sirvio de fundamento
para empezar a desarrollar nuestro estudio porque observamos que los estudiantes
con mayor nota en el examen final obtenian una calificacion global inferior, como
sumatorio con el resto de las notas de las actividades realizadas en los seminarios
activos. Ademds existen evidencias empiricas que concluyen que cuando los
estudiantes conocen perfectamente las caracteristicas del sistema de evaluacion
obtienen mejores resultados que cuando no disponen de toda la informacién.

El procedimiento desarrollado consistié en dividir a los estudiantes en grupos
de acuerdo a tres condiciones con pardmetros de informacidn y/o evaluacion
diferentes para facilitar el analisis de los resultados obtenidos en los exdmenes y en los
seminarios. La primera condicion contemplaba solamente la explicaciéon de la
asignatura y una descripcién del fundamento de los seminarios activos. La segunda
condicidon contemplaba lo de la primera y ademas se les informaba a los estudiantes

sobre estudios encontrados previamente en la literatura que demuestran cdmo influye
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la evaluacién acumulativa por actividades en los resultados finales. Finalmente en la
tercera condicion se incorporaron las premisas de la primera y segunda y ademas se

incluyeron examenes parciales en los parametros de evaluacién.

A partir de esto, nuestra primera hipotesis o pregunta de investigacidon es:

Hipodtesis IV.1: Si mostramos a los estudiantes los resultados encontrados en la

literatura sobre las diferencias entre las calificaciones en el examen final y los

seminarios activos, éharia que modifiquen el esfuerzo que dedican a las diferentes

partes y por tanto modificaria los resultados obtenidos?.

Los resultados de nuestro estudio concluyen que:
= Cuanta mas informacidon tienen los estudiantes sobre el sistema de
evaluacion, las calificaciones finales en la asignatura mejoran porque el

esfuerzo que dedican a cada una de las actividades evaluables es mayor.

Por otra parte, no existe ningun estudio que analice cual es el porcentaje de
evaluacién adecuado que deberia asignarse al examen final y al resto de actividades
evaluadas. Pero como si hay evidencias de que el sistema de evaluacion acumulativa
por actividades no afecta a todos los estudiantes por igual, esto nos llevd a plantear
nuestra segunda hipdtesis o pregunta de investigacién:

Hipodtesis IV.2: é{Mejorarian los resultados académicos de los alumnos si ellos

eligieran el peso porcentual que tendria en la calificacion final tanto el examen final

como los seminarios activos?.

Cuando introducimos en el estudio las preferencias de los estudiantes sobre el

peso porcentual que cada parte deberia tener en la calificacion global los resultados
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gue obtenemos son muy interesantes. En el procedimiento tomamos dos medidas a
través de un cuestionario, una al comienzo y otra al final del periodo lectivo antes de
realizar el examen final. En la medida tomada al comienzo de curso las preferencias de
la mayoria de los estudiantes fue dar entre el 30% y 40% de peso a los seminarios
activos. Pero cuando analizamos los resultados para cada una de las tres condiciones
se evidencia que:
= Los estudiantes de la primera condicién que prefieren dar a los seminarios
el maximo peso en la calificacién global, son los que peores resultados
obtienen tanto en el examen como en la nota final.
= Los de la segunda condicidon que prefieren dar mas peso a los seminarios, en
cambio, obtienen mejores resultados tanto en el examen como en la nota
final.
= Y como cabia esperar, para los estudiantes de la tercera condiciéon no
existen diferencias estadisticamente significativas en funcién de las
preferencias previas y el esfuerzo dedicado a los seminarios se diluye
respecto a la condicién anterior debido a la inclusion de examenes
parciales.
= En la segunda medida tomada al finalizar el periodo lectivo y antes de que
los estudiantes conocieran sus calificaciones, mas de un 50% de los
estudiantes divididos segun las tres condiciones cambian sus preferencias
respecto al peso porcentual que tendrian los seminarios en la calificacion
final. Adn asi y curiosamente no hemos encontrado diferencias

estadisticamente significativas para ninguna de las tres condiciones
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Finalmente y centrandonos en una de las mayores preocupaciones de nuestros

estudiantes sobre la realizacién de un Unico examen final con todos los riesgos que ello

conlleva surge la ultima hipdtesis o pregunta de investigacion:

Hipotesis 1V.3: ¢Disminuiria la inclusion de examenes parciales en la evaluacion

acumulativa por actividades las diferencias encontradas entre los resultados

obtenidos en los examenes y los obtenidos en los seminarios activos?.

Los resultados globales analizando a la vez nuestras tres preguntas de

investigacion ratifican lo que habiamos encontrado en algunos estudios previos pero

también afnaden componentes novedosos infiriendo lo siguiente:

Para los estudiantes de la primera condicién se obtienen resultados
similares a los encontrados previamente en la literatura, es decir, aquellos
con peores resultados en el examen final tienden a obtener una calificacién
global superior a la nota del examen, mientras que los estudiantes con
mejores resultados en el examen final tienden a obtener una calificacion
final inferior al propio examen. Segun nuestro estudio se verian
«beneficiados» los estudiantes con notas en el examen por debajo de 6
sobre 10 y «perjudicados» aquellos con notas en el examen por encima de 9
sobre 10.

Sin embargo para los estudiantes clasificados en la segunda condicién nos
encontramos que aquellos con mayor nota en el examen obtuvieron
mejores calificaciones en los seminarios activos. Por lo tanto desaparecen

las diferencias encontradas en la primera condiciéon. De hecho los
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estudiantes «beneficiados» pasan de ser los que obtenian notas inferiores a
6 en el examen a aquellos con notas inferiores a 8.

= Para los estudiantes agrupados segun las premisas de la ultima condicién
los resultados cambian significativamente, dado que las diferencias
desaparecen totalmente para todos los estudiantes que superan la

asignatura en linea con lo encontrado en estudios previos.

Las conclusiones generales en relacion a nuestra investigacidon empirica son:

» La calificacion global de la asignatura después de la experiencia desarrollada es
superior a la nota obtenida en el examen final para aquellos estudiantes que obtenian
resultados mas altos en el examen cuando no disponian de la informacién facilitada.

» Todo parece indicar que el aprendizaje de los estudiantes, su evolucion y la
calidad de los conocimientos adquiridos no sélo estan condicionados por el sistema de
evaluacion utilizado sino que también vienen condicionados por la informacion que
tengan de los estudios previos encontrados en la literatura sobre ese sistema de
evaluacion y su incidencia en los resultados.

» Los estudiantes clasificados de acuerdo a la segunda y tercera condicion
obtienen mejor calificacién media en los seminarios activos que los de la primera
condicién. Ello indica que cuanta mas informacion se facilite a los estudiantes mayor
serd el esfuerzo dedicado a los seminarios.

» Queda demostrado con nuestro estudio que para los estudiantes agrupados de
acuerdo a la segunda y tercera condicion el incremento del esfuerzo realizado en los
seminarios elimina las diferencias previas encontradas, independientemente de los

resultados que obtienen en el examen final. Tanto para aquellos que tienen
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expectativas de obtener un buen resultado en el examen final porque tratan de evitar
ser «perjudicados», como para los que tienen expectativas de no obtener buenos
resultados en el examen final porque saben que pueden verse «beneficiados».

» La elecciéon voluntaria de los porcentajes asignados a cada parametro
evaluable no afecta tanto a las calificaciones finales obtenidas en tanto en cuanto los
estudiantes estén mas y mejor informados sobre el sistema de evaluacién, lo que
revela que el simple hecho de aportar informacion a priori es suficiente para el mejor
rendimiento de los estudiantes independientemente de la tarea.

» También ha quedado constatado en este trabajo que el sistema de evaluacion
utilizado condicionara la forma en la que se estudia y por tanto afectara al proceso de
aprendizaje de los estudiantes. El hecho de incluir exdmenes parciales en el sistema de
evaluacion acumulativa por actividades implica que los estudiantes reparten el tiempo
dedicado a la asignatura entre la preparacion de los seminarios activos y la
preparacidon de los exdmenes parciales. La inclusion de los exdmenes parciales junto
con la facilitacién de informacién sobre los resultados encontrados en el pasado sobre
el sistema de evaluacion acumulativa por actividades provoca que desaparezcan las
diferencias existentes entre la calificacion final de la asignatura y la obtenida en el
examen final. Desde nuestro punto de vista, esto es debido a que el efecto de la
informacién facilitada provoca que se dedique mas esfuerzo a la preparacién de los
seminarios y al mismo tiempo, la realizacion de examenes parciales hace que se
dediqgue mas tiempo a la adquisicion de conocimientos. Si bien es cierto que se
necesita mas investigacion al respecto, con estas dos modificaciones parecen
solucionarse las carencias del sistema de evaluacién acumulativa por actividades

planteado en un estudio previo.
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5.2. LIMITACIONES Y FUTURAS INVESTIGACIONES

5.2.1. Limitaciones

La inexistencia de literatura en la materia de contabilidad sobre las experiencias
gue hemos desarrollado, ha marcado el planteamiento del marco tedrico utilizando
preguntas de investigacion o hipdtesis basadas en un marco tedrico definido en areas
diferentes a nuestra materia.

Con respecto al estudio del impacto que tendria la eleccién por parte del
estudiante del peso porcentual de cada parte en la evaluacion final, tenemos ciertas
limitaciones que podrian condicionar los resultados. En primer lugar, las preferencias
medidas tan solo eran consultivas dado que los seminarios activos tienen asignado un
30% sobre la calificacidn global en las guias docentes. Por lo tanto, no sabemos si una
organizacién individualizada podria variar los resultados encontrados. En segundo
lugar y debido a que hay literatura en la que se ha encontrado que los resultados en el
examen final son inferiores a los del resto de las actividades realizadas a lo largo de la
asignatura y a que en funcidn del peso que tenga cada parte evaluable el esfuerzo sera
calculado por los estudiantes en términos de coste-beneficio , nuestros resultados no
pueden ser concluyentes.

A pesar de dichas limitaciones, los resultados encontrados en este trabajo
parecen indicar que no hay una relacién directa entre las preferencias que tienen los
estudiantes respecto al porcentaje que deberian tener los seminarios activos en la

calificacion final y los resultados obtenidos. En términos generales, no hay diferencias
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ni en las calificaciones obtenidas en los seminarios, ni en los resultados del examen
final, ni por supuesto, en la calificacién final de la asignatura en funcion de las
preferencias de los estudiantes a este respecto. Esto implica que si los profesores
informasen a sus estudiantes sobre los resultados obtenidos en el pasado con el
sistema de evaluacion aplicado, los conocimientos adquiridos serian globalmente
mejores, al mismo tiempo que se mejoraria el desarrollo de competencias por parte de
los estudiantes. Esto deberia poder ser trasferido a cualquier disciplina, ya que el

proceso y la ejecucion no son inherentes a la disciplina aplicada.

5.2.2. Futuras investigaciones

Nuestro trabajo pone de manifiesto que en la actualidad el sistema
universitario espafol ha realizado los cambios oportunos para adaptar los aspectos
concernientes a la ensefanza superior y conseguir asi un modelo educativo acorde a la
Declaraciéon de Bolonia. Los resultados que hemos obtenido ponen en valor la
importancia de la innovacién y el desarrollo de metodologias docentes basadas en
sistemas de evaluacidn continuos para la mejora del aprendizaje de los estudiantes.

En este sentido futuras lineas de investigacion podrian orientarse al desarrollo
de actividades trasversales entre asignaturas del darea de contabilidad y otras afines
como sistema fiscal, finanzas, organizacién de empresas, marketing etc, para la
adquisicion, medicién y evaluacidon de la competencia “trabajo en equipo” que estd
contemplada en la mayoria de las guias docentes. Ademas saber trabajar en equipo es
una de las capacidades mads valoradas por las empresas y se convierte en un criterio

clave en la seleccion de candidatos.
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Otra linea de investigacion futura podria ser avanzar en el disefio de
metodologias docentes y sistemas de evaluacion estandarizados que garanticen la
adquisicion de las denominadas “competencias digitales” y la posterior medicién de los
resultados de aprendizaje. Asimismo seria interesante hacer estudios que puedan
probar si la adquisicion de la competencia digital mejoraria la empleabilidad del futuro

egresado, al ser ésta uno de los objetivos que promueve el EEES.
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Anexo lll.1: Analisis ANOVA respecto a la calificacion final tomando como variable
independiente la participacion para el grupo que recibe “alto feedback (AF) o feedback
constante.

Fuente: Elaboracion propia.

FINAL
Sum of Squares Df Mean Square F Sig.
Between Groups 51,500 2 25,750 6,108 ,004
Within Groups 261,367 62 4,216
Total 312,868 64

a GRUPO = AF

Multiple Comparisons(a)
Dependent Variable: FINAL

95% Confidence
Interval
(1) GRADE_PART | (J) GRADE_PART Mean
Difference Std. Upper Lower
(1-)) Error Sig. Bound Bound
LSD NP BP -1,85769(*) ,65755 ,006 -3,1721 -,5433
AP -1,77462(*) ,65755 ,009 -3,0890 -,4602
BP NP 1,85769(*) | ,65755 ,006 ,5433 3,1721
AP ,08308 ,80533 ,918 -1,5268 1,6929
AP NP 1,77462(*) ,65755 ,009 ,4602 3,0890
BP -,08308 ,80533 ,918 -1,6929 1,5268
Bonferroni NP BP -1,85769(%*) ,65755 ,019 -3,4757 -,2397
AP -1,77462(*) ,65755 ,027 -3,3926 -, 1566
BP NP 1,85769(*) ,65755 ,019 ,2397 3,4757
AP ,08308 ,80533 1,000 -1,8986 2,0647
AP NP 1,77462(*) ,65755 ,027 ,1566 3,3926
BP -,08308 ,80533 1,000 -2,0647 1,8986

* The mean difference is significant at the .05 level.
a GRUPO = AF
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Anexo I11.2: Analisis ANOVA respecto a la calificacién final tomando como variable
independiente la participacién para el grupo que recibe bajo feedback (BF) o feedback

puntual.

Fuente: Elaboracion propia

FINAL
Sum of Squares Df Mean Square F Sig.
Between Groups 28,522 2 14,261 2,956 ,059
Within Groups 299,098 62 4,824
Total 327,620 64
a GRUPO =BF
Multiple Comparisons(a)
Dependent Variable: FINAL
95% Confidence
Interval
(1) GRADE_PART | (J) GRADE_PART Mean
Difference Std. Upper Lower
(1-)) Error Sig. Bound Bound
LSD NP BP -,98849 ,60445 ,107 -2,1968 ,2198
AP -1,72845(*) | ,77083 ,029 -3,2693 -,1876
BP NP ,98849 ,60445 ,107 -,2198 2,1968
AP -,73996 ,80517 ,362 -2,3495 ,8696
AP NP 1,72845(*) ,77083 ,029 ,1876 3,2693
BP ,73996 ,80517 ,362 -,8696 2,3495
Bonferroni NP BP -,98849 ,60445 ,321 -2,4758 ,4989
AP -1,72845 ,77083 ,086 -3,6252 ,1683
BP NP ,98849 ,60445 ,321 -,4989 2,4758
AP -,73996 ,80517 1,000 -2,7212 1,2413
AP NP 1,72845 ,77083 ,086 -,1683 3,6252
BP ,73996 ,80517 1,000 -1,2413 2,7212
* The mean difference is significant at the .05 level.
a GRUPO =BF
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Anexo lll.3: Analisis ANOVA respecto a la calificacion final tomando como variable
independiente la participacién para el grupo que no recibe feedback (NF).

Fuente: Elaboracion propia

FINAL
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 192,667 2 96,334 13,838 ,000
Within Groups 348,081 50 6,962
Total 540,749 52

a GRUPO = NF

Multiple Comparisons(a)
Dependent Variable: FINAL

95% Confidence
(1) (J) GRADE_PART Mean std. Error | Sig. Interval
GRADE_PART - Difference Upper Lower
(1-)) Bound Bound
LSD NP BP -3,77779(*) | ,90899 ,000 -5,6035 -1,9520
AP -4,57347(%*) 1,16346 ,000 -6,9104 -2,2366
BP NP 3,77779(*) ,90899 ,000 1,9520 5,6035
AP -,79568 1,33908 ,555 -3,4853 1,8939
AP NP 4,57347(*) 1,16346 ,000 2,2366 6,9104
BP ,79568 1,33908 ,555 -1,8939 3,4853
Bonferroni NP BP -3,77779(*) | ,90899 ,000 -6,0295 | -1,5261
AP -4,57347(%*) 1,16346 ,001 -7,4556 -1,6913
BP NP 3,77779(*) ,90899 ,000 1,5261 6,0295
AP -, 79568 1,33908 1,000 -4,1129 2,5215
AP NP 4,57347(*) 1,16346 ,001 1,6913 7,4556
BP ,79568 1,33908 1,000 -2,5215 4,1129

* The mean difference is significant at the .05 level.
a GRUPO = NF
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Anexo l11.4: Analisis ANOVA respecto a la calificacion final tomando como variable
independiente el grado de feedback para el grupo con ninguna participacion (NP).

Fuente: Elaboracion propia

FINAL
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 73,183 2 36,591 6,222 ,003
Within Groups 605,703 103 5,881
Total 678,886 105

a GRADO_PARTICIPACION = NP

Multiple Comparisons(a)
Dependent Variable: FINAL

95% Confidence
(1) GRADO | (J) GRADO . Mean std. Error sie. Interval

FEEDBACK | FEEDBACK | Difference (I-)) Upper Lower
Bound Bound
LSD AF BF ,96551 ,58351 ,101 -,1917 2,1228
NF 1,97713(%*) ,56048 ,001 ,8656 3,0887
BF AF -,96551 ,58351 ,101 -2,1228 ,1917
NF 1,01162 ,59418 ,092 -,1668 2,1900
NF AF -1,97713(%) ,56048 ,001 -3,0887 -,8656
BF -1,01162 ,59418 ,092 -2,1900 ,1668
Bonferroni AF BF ,96551 ,58351 ,303 -,4546 2,3856
NF 1,97713(%*) ,56048 ,002 ,6131 3,3412
BF AF -,96551 ,58351 ,303 -2,3856 ,4546
NF 1,01162 ,59418 ,275 -,4344 2,4577
NF AF -1,97713(*) ,56048 ,002 -3,3412 -,6131
BF -1,01162 ,59418 ,275 -2,4577 ,4344

* The mean difference is significant at the .05 level.
a GRADO_PARTICIPACION = NP
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Anexo lII.5: Analisis ANOVA respecto a la calificacion final tomando como variable
independiente el grado de feedback para el grupo con baja participacion (BP).

Fuente: Elaboracion propia

FINAL
Sum of Squares Df Mean Square F Sig.
Between Groups 38,436 2 19,218 5,354 ,008
Within Groups 157,943 44 3,590
Total 196,379 46
a GRADO_PARTICIPACION = BP
Multiple Comparisons(a)
Dependent Variable: FINAL
95% Confidence
()GRaDO | ()GRADO |  Mean gy por | sig Interval
FeeDBACK | rEeDBACk | Difference (I-)) Upper Lower
Bound Bound
LSD AF BF 1,83472(%*) ,65741 ,008 ,5098 3,1596
NF ,05703 ,77618 ,942 -1,5073 1,6213
BF AF -1,83472(%*) ,65741 ,008 -3,1596 -,5098
NF -1,77769(*) ,69455 ,014 -3,1775 -,3779
NF AF -,05703 ,77618 ,942 -1,6213 1,5073
BF 1,77769(*) ,69455 ,014 ,3779 3,1775
Bonferroni AF BF 1,83472(*) ,65741 ,023 ,1984 3,4710
NF ,05703 ,77618 1,000 -1,8749 1,9889
BF AF -1,83472(*) ,65741 ,023 -3,4710 -,1984
NF -1,77769(*) ,69455 ,042 -3,5064 -,0490
NF AF -,05703 ,77618 1,000 -1,9889 1,8749
BF 1,77769(*) ,69455 ,042 ,0490 3,5064
* The mean difference is significant at the .05 level.
a GRADO_PARTICIPACION = BP
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Anexo 111.6: Analisis ANOVA respecto a la calificacion final tomando como variable
independiente el grado de feedback para el grupo con alta participacion (AP).

Fuente: Elaboracion propia

FINAL
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 14,029 2 7,015 1,307 ,287
Within Groups 144,901 27 5,367
Total 158,930 29

a GRADO_PARTICIPACION = AP
Multiple Comparisons(a)

Dependent Variable: FINAL

(1) GRADO (J) GRADO Mean Difference std. Error Sig. 95% Confidence Interval
FEEDBACK | FEEDBACK (H) Upper Lower
Bound Bound
LSD AF BF 1,01168 ,94905 ,296 -,9356 2,9590
NF -,82173 1,14336 ,479 -3,1677 1,5243
BF AF -1,01168 ,94905 ,296 -2,9590 ,9356
NF -1,83341 1,17573 ,131 -4,2458 ,5790
NF AF ,82173 1,14336 ,479 -1,5243 3,1677
BF 1,83341 1,17573 ,131 -,5790 4,2458
Bonferroni AF BF 1,01168 ,94905 ,888 -1,4107 3,4341
NF -,82173 1,14336 1,000 -3,7401 2,0966
BF AF -1,01168 ,94905 ,888 -3,4341 1,4107
NF -1,83341 1,17573 ,392 -4,8344 1,1676
NF AF ,82173 1,14336 1,000 -2,0966 3,7401
BF 1,83341 1,17573 ,392 -1,1676 4,8344

a GRADO_PARTICIPACION = AP
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Anexo lIl.7: Analisis ANOVA respecto a la calificacidon en el examen tomando como
variable independiente la participacidn para el grupo que recibe alto feedback (AF).

Fuente: Elaboracion propia

EXAMEN
Sum of Squares | Df Mean Square F Sig.
Between Groups 49,927 2 24,964 5,354 ,007
Within Groups 270,409 58 4,662
Total 320,336 60
a GRADO_FEEDBACK = AF
Multiple Comparisons(a)
Dependent Variable: EXAMEN
95% Confidence
(1) GRADO (J) GRADO Mean Interval
PARTICIPACION | PARTICIPACION | Difference Upper Lower
(1-)) Std. Error | Sig. Bound Bound
LSD NP BP -2,00088(*) ,70131 ,006 | -3,4047 -,5971
AP -1,62396(*) ,70131 ,024 | -3,0278 -,2201
BP NP 2,00088(*) ,70131 ,006 ,5971 3,4047
AP ,37692 ,84691 ,658 | -1,3184 2,0722
AP NP 1,62396(%*) ,70131 ,024 ,2201 3,0278
BP -,37692 ,84691 ,658 | -2,0722 1,3184
Bonferroni | NP BP -2,00088(*) ,70131 ,018 | -3,7299 -,2719
AP -1,62396 ,70131 ,072 | -3,3530 ,1051
BP NP 2,00088(*) ,70131 ,018 2719 | 3,7299
AP ,37692 ,84691 1,000 | -1,7111 2,4649
AP NP 1,62396 ,70131 ,072 -, 1051 3,3530
BP -,37692 ,84691 1,000 | -2,4649 1,7111
* The mean difference is significant at the .05 level.
a GRADO_FEEDBACK = AF




254 | Tesis doctoral

Anexo lI1.8: Analisis ANOVA respecto a la calificacion en el examen tomando como
variable independiente la participacion para el grupo que recibe bajo feedback (BF).

Fuente: Elaboracion propia

EXAMEN
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 27,638 2 13,819 2,511 ,090
Within Groups 308,220 56 5,504
Total 335,857 58

a GRADO_FEEDBACK = BF

Multiple Comparisons(a)
Dependent Variable: EXAMEN

95% Confidence

Mean Std Interval

(1) GRADO (J) GRADO Difference : Sig.

PARTICIPACION | PARTICIPACION (1) Error Upper | Lower
Bound Bound
LSD NP BP -,32559 ,67156 ,630 | -1,6709 1,0197
AP -1,93385(%*) ,87297 ,031 | -3,6826 -,1851
BP NP ,32559 ,67156 ,630 | -1,0197 | 1,6709
AP -1,60826 ,88865 ,076 | -3,3884 ,1719
AP NP 1,93385(%*) ,87297 ,031 ,1851 3,6826
BP 1,60826 ,88865 ,076 -,1719 3,3884
Bonferroni NP BP -,32559 ,67156 1,000 | -1,9830 | 1,3318
AP -1,93385 ,87297 ,092 | -4,0884 ,2207
BP NP ,32559 ,67156 | 1,000 | -1,3318 | 1,9830
AP -1,60826 ,88865 ,227 | -3,8015 ,5849
AP NP 1,93385 ,87297 ,092 -,2207 4,0884
BP 1,60826 ,88865 ,227 -,5849 3,8015

* The mean difference is significant at the .05 level.
a GRADO_FEEDBACK = BF
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Anexo l11.9: Analisis ANOVA respecto a la calificacidon en el examen tomando como
variable independiente la participacién para el grupo que no recibe ningun feedback
(NF).

Fuente: Elaboracion propia

EXAMEN
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 68,600 2 34,300 5,856 ,006
Within Groups 216,717 37 5,857
Total 285,317 39

a GRADO_FEEDBACK = NF

Multiple Comparisons(a)
Dependent Variable: EXAMEN

95% Confidence
Mean Interval
(1) GRADO (J) GRADO Difference Std. Error Sig.

PARTICIPACION [ PARTICIPACION (=) Upper Lower

Bound Bound

LSD NP BP -2,48958(*) ,91092 ,010 -4,3353 | -,6439
AP -2,93958(*) 1,10465 ,011 -5,1778 | -,7013
BP NP 2,48958(*) ,91092 ,010 ,6439 | 4,3353
AP -,45000 1,24977 ,721 -2,9823 | 2,0823
AP NP 2,93958(*) 1,10465 ,011 ,7013 5,1778
BP ,45000 1,24977 ,721 -2,0823 | 2,9823

Bonferroni NP BP -2,48958(*) ,91092 ,029 -4,7739 | -,2052
AP -2,93958(*) 1,10465 ,034 -5,7098 | -,1694
BP NP 2,48958(*) ,91092 ,029 ,2052 | 4,7739
AP -,45000 1,24977 1,000 | -3,5841 | 2,6841
AP NP 2,93958(*) 1,10465 ,034 ,1694 | 5,7098
BP ,45000 1,24977 1,000 | -2,6841 | 3,5841

* The mean difference is significant at the .05 level.
a GRADO_FEEDBACK = NF
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Anexo 111.10: Analisis ANOVA respecto a la calificacién en el examen tomando como
variable independiente el grado de feedback recibido por el grupo con baja
participacion (BP).

Fuente: Elaboracion propia

EXAMEN
Sum of Squares Df Mean Square F Sig.
Between Groups 100,023 2 50,012 9,954 ,000
Within Groups 216,045 43 5,024
Total 316,068 45

a GRADO_PARTICIPACION = BP

Multiple Comparisons(a)
Dependent Variable: EXAMEN

(1) GRADO (J) GRADO Mean 95% Confidence Interval
FEEDBACK | FEEDBACK Difference Upper Lower
(1-)) Std. Error Sig. Bound Bound
LSD AF BF 2,77057(*) 7777 ,001 1,2020 4,3391
NF -,38269 ,94282 ,687 -2,2841 1,5187
BF AF -2,77057(*) | 77777 ,001 | -4,3391 -1,2020
NF -3,15326(%*) ,84904 ,001 -4,8655 -1,4410
NF AF ,38269 ,94282 ,687 -1,5187 2,2841
BF 3,15326(*) ,84904 ,001 1,4410 4,8655
Bonferroni AF BF 2,77057(*) 77777 ,003 ,8329 4,7082
NF -,38269 ,94282 1,000 -2,7315 1,9661
BF AF -2,77057(*) 7777 ,003 -4,7082 -,8329
NF -3,15326(%*) ,84904 ,002 -5,2685 -1,0381
NF AF ,38269 ,94282 1,000 | -1,9661 2,7315
BF 3,15326(*) ,84904 ,002 1,0381 5,2685

* The mean difference is significant at the .05 level.
a GRADO_PARTICIPACION = BP
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Anexo 111.11: Analisis ANOVA respecto a la calificacién en el examen tomando como
variable independiente el grado de feedback recibido por el grupo sin ninguna
participacion (NP).

Fuente: Elaboracion propia

EXAMEN
Sum of Squares Df Mean Square F Sig.
Between Groups 20,139 2 10,069 2,263 ,110
Within Groups 364,784 82 4,449
Total 384,923 84

a GRADO_PARTICIPACION = NP

Multiple Comparisons(a)
Dependent Variable: EXAMEN

(1) GRADO (J) GRADO Mean 95% Confidence Interval
FEEDBACK | FEEDBACK Difference Upper Lower
(1-)) Std. Error Sig. Bound Bound
LSD AF BF 1,09527(%*) ,54608 ,048 ,0089 2,1816
NF ,10601 ,55898 ,850 -1,0060 1,2180
BF AF -1,09527(%*) ,54608 ,048 -2,1816 -,0089
NF -,98926 ,59704 ,101 -2,1770 ,1984
NF AF -,10601 ,55898 ,850 -1,2180 1,0060
BF ,98926 ,59704 ,101 -,1984 2,1770
Bonferroni AF BF 1,09527 ,54608 145 | -,2394 2,4299
NF ,10601 ,55898 1,000 -1,2602 1,4722
BF AF -1,09527 ,54608 ,145 -2,4299 ,2394
NF -,98926 ,59704 ,304 -2,4485 ,4700
NF AF -,10601 ,55898 1,000 | -1,4722 1,2602
BF ,98926 ,59704 ,304 -,4700 2,4485

* The mean difference is significant at the .05 level.
a GRADO_PARTICIPACION = NP
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Anexo 111.12: Analisis ANOVA respecto a la calificaciéon en el examen tomando como
variable independiente el grado de feedback recibido por el grupo con alta o constante
participacién (AP).

Fuente: Elaboracion propia

EXAMEN
Sum of Squares Df Mean Square F Sig.
Between Groups 14,935 2 7,468 ,905 ,417
Within Groups 214,517 26 8,251
Total 229,452 28

a GRADO_PARTICIPACION = AP

Multiple Comparisons(a)
Dependent Variable: EXAMEN

(1) GRADO (J) GRADO Mean 95% Confidence Interval
FEEDBACK | FEEDBACK Difference Upper Lower
(1-)) Std. Error Sig. Bound Bound
LSD AF BF ,78538 1,20819 ,521 -1,6981 3,2689
NF -1,20962 1,41766 ,401 -4,1237 1,7044
BF AF -,78538 1,20819 ,521 -3,2689 1,6981
NF -1,99500 1,48330 ,190 -5,0440 1,0540
NF AF 1,20962 1,41766 ,401 -1,7044 4,1237
BF 1,99500 1,48330 ,190 -1,0540 5,0440
Bonferroni AF BF ,78538 1,20819 1,000 | -2,3063 3,8771
NF -1,20962 1,41766 1,000 -4,8373 2,4181
BF AF -,78538 1,20819 1,000 | -3,8771 2,3063
NF -1,99500 1,48330 ,571 -5,7907 1,8007
NF AF 1,20962 1,41766 1,000 | -2,4181 4,8373
BF 1,99500 1,48330 ,571 -1,8007 5,7907

* The mean difference is significant at the .05 level.
a GRADO_PARTICIPACION = AP
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Anexo 111.13: Analisis ANOVA respecto a la calificacién en los seminarios en funcion del
grado de participacion para el grupo que recibe alto feedback (AF).

Fuente: Elaboracion propia

SEMINARIOS
Sum of Squares Df Mean Square F Sig.
Between Groups 14,158 2 7,079 1,226 ,301
Within Groups 358,057 62 5,775
Total 372,215 64

a GRADO_FEEDBACK = AF

Multiple Comparisons(a)
Dependent Variable: SEMINARIOS

(1) GRADO (J) GRADO Mean Std. Error Sig. 95% Confidence Interval
PART PART Difference Upper Lower
(1-)) Bound Bound
LSD NP BP -,56838 ,76962 ,463 -2,1068 ,9701
AP -1,17094 ,76962 ,133 -2,7094 ,3675
BP NP ,56838 ,76962 ,463 -,9701 2,1068
AP -,60256 ,94259 ,525 -2,4868 1,2816
AP NP 1,17094 ,76962 ,133 -,3675 2,7094
BP ,60256 ,94259 ,525 -1,2816 2,4868
Bonferroni NP BP -,56838 ,76962 1,000 -2,4622 1,3254
AP -1,17094 ,76962 ,400 -3,0647 ,7228
BP NP ,56838 ,76962 1,000 -1,3254 2,4622
AP -,60256 ,94259 1,000 -2,9220 1,7168
AP NP 1,17094 ,76962 ,400 -,7228 3,0647
BP ,60256 ,94259 1,000 -1,7168 2,9220

* The mean difference is significant at the .05 level.
a GRADO_FEEDBACK = AF
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Anexo 111.14: Analisis ANOVA respecto a la calificacién en los seminarios en funcion del
grado de participacion para el grupo que recibe bajo feedback (BF).

Fuente: Elaboracion propia

SEMINARIOS
Sum of Squares Df Mean Square F Sig.
Between Groups 60,744 2 30,372 3,394 ,040
Within Groups 581,614 65 8,948
Total 642,358 67

a GRADO_FEEDBACK = BF

Multiple Comparisons(a)
Dependent Variable: SEMINARIOS

(1) GRADO (J) GRADO Mean Std. Error Sig. 95% Confidence Interval
PART PART Difference Upper Lower
(1-)) Bound Bound
LSD NP BP -1,96697(*) ,80760 ,018 -3,5798 -,3541
AP -1,70544 1,03760 ,105 -3,7777 ,3668
BP NP 1,96697(*) ,80760 ,018 ,3541 3,5798
AP ,26153 1,09658 ,812 -1,9285 2,4515
AP NP 1,70544 1,03760 ,105 -,3668 3,7777
BP -,26153 1,09658 ,812 -2,4515 1,9285
Bonferroni NP BP -1,96697 ,80760 ,053 -3,9516 ,0177
AP -1,70544 1,03760 ,315 -4,2554 ,8445
BP NP 1,96697 ,80760 ,053 -,0177 3,9516
AP ,26153 1,09658 1,000 -2,4333 2,9564
AP NP 1,70544 1,03760 ,315 -,8445 4,2554
BP -,26153 1,09658 1,000 -2,9564 2,4333

* The mean difference is significant at the .05 level.
a GRADO_FEEDBACK = BF
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Anexo 111.15: Analisis ANOVA respecto a la calificacién en los seminarios en funcion del
grado de participacion para el grupo que no recibe ningin feedback (NF).

Fuente: Elaboracion propia

SEMINARIOS
Sum of Squares Df Mean Square F Sig.
Between Groups 232,600 2 116,300 10,932 ,000
Within Groups 563,858 53 10,639
Total 796,458 55

a GRADO_FEEDBACK = NF

Multiple Comparisons(a)
Dependent Variable: SEMINARIOS

(1) GRADO (J) GRADO Mean Std. Error Sig. 95% Confidence Interval
PART PART Difference Upper Lower
(1-)) Bound Bound
LSD NP BP -4,34188(*) 1,11353 ,000 -6,5753 -2,1084
AP -4,59188(*) 1,43036 ,002 -7,4608 -1,7229
BP NP 4,34188(*) 1,11353 ,000 2,1084 6,5753
AP -,25000 1,65539 ,881 -3,5703 3,0703
AP NP 4,59188(*) 1,43036 ,002 1,7229 7,4608
BP ,25000 1,65539 ,881 -3,0703 3,5703
Bonferroni NP BP -4,34188(*) 1,11353 ,001 -7,0949 -1,5888
AP -4,59188(*) 1,43036 ,007 -8,1282 -1,0555
BP NP 4,34188(*) 1,11353 ,001 1,5888 7,0949
AP -,25000 1,65539 1,000 -4,3427 3,8427
AP NP 4,59188(*) 1,43036 ,007 1,0555 8,1282
BP ,25000 1,65539 1,000 -3,8427 4,3427

* The mean difference is significant at the .05 level.
a GRADO_FEEDBACK = NF
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Anexo 111.16: Analisis ANOVA respecto a la calificacién en los seminarios en funcion del
feedback recibido para el grupo con ninguna participacién (NP).

Fuente: Elaboracion propia

SEMINARIOS
Sum of Squares Df Mean Square F Sig.
Between Groups 251,144 2 125,572 10,611 ,000
Within Groups 1289,939 109 11,834
Total 1541,083 111

a GRADO_PARTICIPACION = NP

Multiple Comparisons(a)
Dependent Variable: SEMINARIOS

(1) GRADO | (J) GRADO Mean std. Error Sig. 95% Confidence Interval

FEEDBACK | FEEDBACK Difference Upper Lower

(1-)) Bound Bound

LSD AF BF 1,04965 ,80716 ,196 -,5501 2,6494
NF 3,50427(*) ,77903 ,000 1,9603 5,0483

BF AF -1,04965 ,80716 ,196 -2,6494 ,5501

NF 2,45463(*) ,80716 ,003 ,8549 4,0544
NF AF -3,50427(%*) ,77903 ,000 -5,0483 -1,9603

BF -2,45463(*) ,80716 ,003 -4,0544 -,8549

Bonferroni AF BF 1,04965 ,80716 ,589 -,9130 3,0123
NF 3,50427(*) ,77903 ,000 1,6101 5,3985

BF AF -1,04965 ,80716 ,589 -3,0123 ,9130

NF 2,45463(*) ,80716 ,009 ,4920 4,4172
NF AF -3,50427(*) ,77903 ,000 -5,3985 -1,6101

BF -2,45463(%*) ,80716 ,009 -4,4172 -,4920

* The mean difference is significant at the .05 level.
a GRADO_PARTICIPACION = NP
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Anexo 111.17: Analisis ANOVA respecto a la calificacién en los seminarios en funcion del
feedback recibido para el grupo con baja participacion (BP).

Fuente: Elaboracion propia

SEMINARIOS
Sum of Squares Df Mean Square F Sig.
Between Groups 1,029 2 ,515 ,183 ,833
Within Groups 123,467 44 2,806
Total 124,496 46

a GRADO_PARTICIPACION = BP

Multiple Comparisons(a)
Dependent Variable: SEMINARIOS

(1) GRADO | (J) GRADO Mean std. Error Sig. 95% Confidence Interval
FEEDBACK | FEEDBACK Difference Upper Lower
(1-)) Bound Bound
LSD AF BF -,34894 ,58125 ,551 -1,5204 ,8225
NF -,26923 ,68626 ,697 -1,6523 1,1138
BF AF ,34894 ,58125 ,551 -,8225 1,5204
NF ,07971 ,61409 ,897 -1,1579 1,3173
NF AF ,26923 ,68626 ,697 -1,1138 1,6523
BF -,07971 ,61409 ,897 -1,3173 1,1579
Bonferroni AF BF -,34894 ,58125 1,000 | -1,7957 1,0978
NF -,26923 ,68626 1,000 | -1,9773 1,4388
BF AF ,34894 ,58125 1,000 -1,0978 1,7957
NF ,07971 ,61409 1,000 -1,4487 1,6081
NF AF ,26923 ,68626 1,000 | -1,4388 1,9773
BF -,07971 ,61409 1,000 -1,6081 1,4487

* The mean difference is significant at the .05 level.
a GRADO_PARTICIPACION = BP
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RESUMEN

En los tultimos afios se han realizado numerosos estudios acerca de la mejora en el
proceso de aprendizaje que los estudiantes experimentan cuando participan en
investigaciones relacionadas con la materia de estudio. Se han observado incrementos
en la satisfaccion, en la motivacion e incluso en los conocimientos plasmados en el
examen final de la asignatura. En este trabajo analizamos los efectos que se producen
tanto en el conocimiento de la materia como en las competencias adquiridas por 189
estudiantes que han participado en una investigacion relacionada con la materia de su
estudio. Los resultados parecen indicar que dicha participacion mejora el rendimiento
académico de los estudiantes, no s6lo sus conocimientos reflejados en el examen final
de la asignatura, sino también sus competencias mostradas en los seminarios activos. El
feedback sobre la investigacion no repercute tan significativamente en los estudiantes
que participan en la misma, pero si supone una mejora en las competencias de aquellos
estudiantes que no habiendo participado en la investigacion si han recibido el feedback.

Palabras clave: Investigacion, Docencia, Aprendizaje, Competencias.

Clasificacion JEL: A12, A22, M41.
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ABSTRACT

In recent years many researches have analysed research participation students’ learning
improvement. Results showed better satisfaction, better motivation and even better final
exam performance. In this paper we have studied research participation effects in 189
students, not only regarding knowledge improvement but also respect to abilities
improvement. Results have showed that research participation improve two both
knowledge and abilities, understanding the first one as final exam performance and the
second one as better active seminars development. It seems that feedback about results
and research process is not important for the students who participate in the research but
could improve the abilities of the students who did not participate.

Keywords: Research, Teaching, Learning, Abilities.

JEL classification: A12, A22, M41.



El papel de la investigacion como método para el desarrollo de
conocimientos y competencias en el proceso de aprendizaje

1. INTRODUCCION

En los ultimos afios son muchas las disciplinas en las que se han comenzado a
establecer una relacion practica entre la docencia y la investigacion y se ha analizado la
influencia de la participaciéon de los estudiantes en procesos de investigacion. Los
limites conceptuales entre investigacion y docencia estan claramente marcados en un
modelo de educacién tradicional. La docencia es un proceso en el que los alumnos
adquieren unos conocimientos y unas competencias para el desarrollo de su carrera
profesional mientras que la investigacion es un proceso en el que se trata de establecer
la relacion causa efecto sobre un fendémeno determinado aplicando una metodologia
concreta para tal fin. Sin embargo, algunos autores inciden en la necesidad de que los
estudiantes universitarios tengan la habilidad de analizar y contribuir a los procesos de
investigacion debido al claro beneficio en la participacion de los alumnos en
investigaciones (Garrick y Rhodes, 2000). La integracion de la investigacion en los
procesos de aprendizaje de los estudiantes puede ser una importante herramienta que
haga que los estudiantes pasen de ser receptores de conocimiento a creadores del mismo
(Tagg, 2003), de hecho, en los ultimos afios han aparecido términos como
“investigacion dirigida a la ensenanza” (Brew, 2006). Por lo tanto, segun esta nueva
tendencia, la relacion entre investigacion y docencia se establece a partir de la capacidad
que los alumnos adquieren en el desarrollo de sus competencias y la aplicacion de sus
conocimientos en la aplicacion practica de un proceso de busqueda y resolucion de
problemas.

Desde que se ha comenzado a estudiar la relacion entre investigacion y ensefianza, se ha
analizado la repercusion de la participacion de los estudiantes en procesos de
investigacion en distintas variables como el incremento de motivacion de los estudiantes
en la materia (eg. Gregerman, 1999; Nagda, Gregerman, Lerner, Hippel y Jonides,
1998), la adquisicion de una actitud mas positiva hacia la materia (eg. Seymour, Hunter,
Laursen y DeAntoni, 2004) o el incremento de la percepciéon de satisfaccion (eg.
Bowman y Waite, 2003; Darling, Goedert, Ceynar, Shore y Anderson, 2007; Rosell,
Beck, Luther, Goedert, Shore y Anderson, 2005; Trafimow, Madson y Gwizdowski,
2006). Mas recientemente se ha comenzado a estudiar el efecto que la participacion en
procesos de investigacion podria tener sobre los resultados académicos de los
estudiantes (Gil-Gomez de Liafio, Leon y Pascual-Ezama, 2012; Padilla-Walker, 2006;
Padilla-Walker, Zamboanga, Thompson y Schmersal, 2005) obteniendo en términos
generales resultados positivos, esto es, aquellos estudiantes que participan en los
procesos de investigacion obtienen mejores resultados académicos. Sin embargo, la
relacion entre docencia e investigacion en las universidades ha creado desde el principio
cierta controversia. Tal y como afirmaban Brew y Boud (1995) los resultados en este
aspecto no eran concluyentes. De hecho, un metanalisis realizado por Hattie y Marsh
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(1996) obtenia diferentes resultados que apoyaban una relacion positiva, negativa o
incluso nula entre la investigacion y la docencia. Los motivos por los que surgian estos
resultados eran la forma en la que cada uno definia investigacion y docencia, los limites
establecidos entre ambos conceptos y la presencia de variables mediadoras. Ademas
ciertos estudios han demostrado que la relacidon establecida entre ambos conceptos
depende del contexto de la disciplina en la que se aplique (eg. Griffiths, 2004; Healey,
2005; Jenkins, 2000) y esto puede fundamentarse en que cada disciplina est4d basada en
la diferente naturaleza de la construccion del conocimiento que existe en todas ellas, los
diferentes métodos de investigacion utilizados y las diferentes practicas utilizadas (Lave
y Wenger, 2001). Teniendo en cuenta todo esto y debido a que el estudio de la relacioén
entre investigacion y docencia se ha estudiado muy profundamente en muchas
disciplinas, como la psicologia, la pedagogia, etc. pero no tanto en las facultades de
economia y menos en el area de contabilidad, nuestra primera hipotesis trata de
comprobar que los resultados encontrados en otras disciplinas también son aplicables a
la nuestra y, por lo tanto, se desarrolla asi:

H1: Aquellos estudiantes que participan en la investigacion obtendran resultados
significativamente mejores en su proceso de aprendizaje que aquellos que no participan.

Por otra parte, dedicar tiempo a explicar y comentar el experimento en el que participan
los estudiantes, mejora la experiencia en el proceso de aprendizaje (King, 1970). El
feedback recibido por parte de los estudiantes sobre las investigaciones que estan
realizando deberia mejorar los resultados obtenidos por los estudiantes que participan en
las mismas, mientras que parece logico, tal y como se ha encontrado previamente, que
no repercuta en aquellos estudiantes que no participan (eg. Elliot, Rice, Trafimow,
Madson y Hipshur, 2010, Gil-Gémez de Liafio et al. 2012). Sin embargo, en un entorno
de aprendizaje global en el que no s6lo se miden conocimientos sino también
competencias, si la investigacion esta correctamente disefiada en linea con las
competencias exigidas a los estudiantes, la mera recepcion de informacion acerca de la
tarea, aunque no se participe en la misma, deberia mejorar dichas competencias aunque
no mejore los conocimientos de la materia. El reconocimiento de la complejidad de las
condiciones actuales de vida llevo al planteamiento del concepto de competencia, que
involucra la habilidad de enfrentar demandas complejas, apoyandose en y movilizando
recursos psicosociales (incluidas las destrezas y actitudes) en un contexto particular
(Rueda, 2009:2). En el marco del EEES adicionalmente al manejo de las herramientas
se debe tener en cuenta la comprension referente a las competencias adquiridas (OCDE
2005). Ya que la investigacion en la que participan nuestros estudiantes estd
directamente relacionada con la presentacion final que deben hacer en la asignatura y
las competencias, objeto de los programas educativos, representan una combinacion
dindmica de conocimientos, comprension, habilidades y capacidades (Gonzélez y
Wagenaar, 2004), nuestra segunda hipotesis serd la siguiente:
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H2: Aquellos estudiantes que no participen en la investigacion pero reciban
feedback acerca de la misma obtendran resultados significativamente mejores en el
desarrollo de sus competencias que aquellos que, sin haber participado, no reciban
feedback.

Las contribuciones de este trabajo son fundamentalmente dos. Por un lado, profundizar
en la relacion entre investigacion y docencia en el area de economia y mads
concretamente en el de contabilidad, ya que las aportaciones son muy limitadas. Por
otro lado, analizar el efecto del feedback en los resultados académicos pero no sélo
respecto a la mejora de conocimientos en el examen final, tal y como se ha venido
haciendo hasta ahora, sino dando especial énfasis a la mejora de competencias en los
seminarios activos. Los resultados sugieren que la participaciéon en la investigacion
mejora el rendimiento académico de los estudiantes y que el feedback recibido beneficia
a aquellos estudiantes que no participaron en la investigacion.

2. METODO

2.1. Participantes

Los participantes fueron 189 estudiantes de la asignatura de Gestion Empresarial de la
facultad de Ingenieria Informatica (85% hombres y 15% mujeres; con una edad media
de 21,5 anos (DT: 2,24) y un rango de 19-28). Todos estos alumnos estuvieron
repartidos en tres grupos distintos (impartidos por el mismo profesor) y cursaron la
asignatura de Gestion Empresarial de forma obligatoria en el primer curso de su grado.
Esta asignatura se basa fundamentalmente en una introduccién a la contabilidad
financiera y a conceptos basicos de empresa. El acceso a grado de estos estudiantes se
produjo en el 94% de los casos a través de la PAU y un 6% a través de FP estando
distribuidos los alumnos de forma aleatoria en cada uno de los grupos.

2.2. Materiales

Inicialmente, se utilizd un cuestionario en el que se recogieron datos como la edad,
género, nota de acceso a la universidad, si los alumnos trabajaban o no, y algunas otras
preguntas de caracter general. Para la participacion en la fase experimental los alumnos
dispusieron de acceso a paginas Web publicas donde pudieron ver la evolucion de las
empresas tanto de forma especifica como general (por ejemplo, invertia.es o
eleconomista.es); a bases de datos de acceso mediante pago contratadas por la
universidad (por ejemplo, SABI o AMADEUS ); a notas de prensa en periodicos
econdmicos ya sea en formato papel o en formato digital (por ejemplo, Expansion o
Cinco Dias) y a la informacidn contable y financiera de la empresas ya sea a partir de la
pagina Web de cada empresa o través de la pagina Web de la CNMV que es el 6rgano
regulador de los mercados bursatiles espafioles.
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2.3. Procedimiento

La asignatura de “Gestion Empresarial” es una asignatura troncal dentro del grado de
Ingenieria Informatica de la Universidad Complutense de Madrid. El objetivo de esta
asignatura es que los alumnos sean capaces de entender el lenguaje contable, sepan
interpretar la informacion contable y financiera de una empresa y obtengan una vision
general de los conceptos basicos relacionados con las empresas. Debido al perfil de los
alumnos, sus conocimientos de economia son muy bajos y su formacion en el grado no
estard centrada en esta materia. Por este motivo se les hizo participar en un experimento
en el que se analizaba la utilidad de la informacidn contable para inversores individuales
en bolsa, tanto con experiencia como sin experiencia. Desde el punto de vista de los
investigadores era interesante comprobar si personas sin formacioén econdémica, y por lo
tanto sin sesgos a priori, a medida que van adquiriendo conocimientos utiles para la
toma de decisiones econdmicas actian de forma diferente que aquellos con una
experiencia previa o con conocimientos mas avanzados. Desde el punto de vista del
alumno, se consider6 que seria muy interesante poder ver desde un punto de vista
practico y real la utilidad de la adquisicion de conocimientos econémicos en general y
de la capacidad de uso de la informacion contable en particular para su toma de
decisiones.

Los alumnos al final del semestre y como parte de su calificacion en la asignatura tenian
que presentar una empresa espafiola que cotizara en bolsa, mostrar sus fortalezas y
debilidades, analizar sus cuentas y decidir si consideraban que era una buena empresa
para invertir o no. La presentacion era en grupos de 3 o 4 alumnos y la empresa era
seleccionada por los alumnos entre las disponibles en el panorama nacional. Como paso
previo a dicha presentacion se les planted la participacion en la investigacion
experimental. La participaciéon en dicha investigacion consistia en que, de forma
individual, los alumnos realizaran inversiones en bolsa con dinero virtual. Todos ellos
partian de la misma cantidad, 50.000 euros ficticios, de la que podian disponer
libremente (invertir todo o parte, invertir en una empresa o varias, etc.) del modo que
ellos consideraran conveniente. La unica limitacidon que se aplico es que las operaciones
se harian durante el periodo de un mes y cada operacion debian notificarla en tiempo
real, es decir, si una persona decidia comprar acciones de una empresa a las 11 de la
mafana debia comunicarlo a esa misma hora al investigador mediante correo
electronico con el precio de la accion a esa hora. Al final de cada dia el investigador
chequed cada operacion y notificé la aceptacion de la misma, o rechazo en caso de
haber datos erroneos. La participacion en la investigacion fue de forma voluntaria. Esto
nos garantiza que aquellos que participaron lo hicieron de forma correcta evitando
alumnos que lo hicieran por obligacion, de forma desinteresada y/o deshonesta. Sin
embargo, el hecho de que sea voluntario también presenta un problema afiadido a nivel
metodoldgico. Nuestro objetivo es comprobar si aquellos alumnos que participan en
investigaciones ligadas a la materia de estudio obtienen mejores resultados que aquellos

F .

o *‘,/'f



El papel de la investigacion como método para el desarrollo de
conocimientos y competencias en el proceso de aprendizaje

que no participan y, por tanto, la participacion en investigaciones por parte de los
alumnos es buena para su rendimiento académico. El problema surge debido a que
como la participacion es voluntaria, es posible que solo participen aquellos alumnos que
estén mas motivados y podemos entender que los alumnos mas motivados son aquellos
que mejores calificaciones van a obtener, al igual que cualquier ambito de la vida
aquellas personas con mayor motivacion intrinseca obtienen mejores resultados en
términos generales (Ariely, Loewenstein y Prelec, 2006).

Para solucionar este problema, se plantearon dos posibles alternativas teniendo en
cuenta que la muestra estaba compuesta por tres grupos distintos de alumnos. La
primera, obligar a la participacion en la investigacion a los alumnos de uno de los
grupos. La segunda, que ninguno de los alumnos de uno de los grupos participase en la
investigacion. En ambos casos podriamos comparar los resultados de los distintos
grupos entre si y observar si verdaderamente existen diferencias minimizando el efecto
de la motivacion. Sin embargo, ninguna de las dos alternativas nos parecid ética ya que
en ambos casos no se trataria a los alumnos por igual. En el primer caso, unos alumnos
tendrian una carga de trabajo mucho mayor que los otros. En el segundo caso,
privariamos a un grupo de los beneficios de participar en la investigacion, en caso de
que verdaderamente su participacion les beneficie. Teniendo todo esto en cuenta, y ya
que no se les podia decir a los alumnos que la participacion en la investigacion les
beneficiaria (ya que no se les queria condicionar) ni se les podia evaluar por ello ya que
en ese caso seria de caracter obligatorio con los problemas ya mencionados al respecto,
se aplicaron dos tipos de incentivos. Por un lado un incentivo social, en este caso
“prestigio”. Se comunic6 en cada uno de los grupos que al final del periodo de un mes
en el que podian participar, se diria piiblicamente en clase quienes habian obtenido los
mejores resultados.

Por otro lado, se afadidé un incentivo economico real. A los tres alumnos con los
mejores resultados de cada grupo se les daria en metalico el equivalente a los beneficios
obtenidos dividido por 1.000, es decir, si el mejor de todos los alumnos comenzaba con
50.000 euros ficticios y finalizaba con 55.000, su beneficio final era de 5.000 y por lo
tanto ganaria 5 euros. Con este doble incentivo se trataba de incrementar la
participacion en la investigacion independientemente de la motivacion intrinseca por la
asignatura. Se utilizd un disefio experimental inter-sujeto en el que “el grado de
participacion” actuaba como variable independiente con tres niveles distintos: por un
lado los alumnos que no participaban en la fase experimental (NP) y, por otro lado,
dentro de los alumnos que si participaron en la fase experimental, los clasificamos en
aquellos con una baja participacion (BP) y aquellos con una alta participacion (AP). Los
participantes incluidos en “BP” fueron aquellos que tan s6lo hicieron movimientos de
compra pero no realizaron ninguna venta. Estos alumnos comenzaron a participar
realizando una o varias compras pero en un momento de la investigaciéon no continuaron
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y no realizaron ventas para obtener beneficios. Los participantes incluidos en “AP”
fueron aquellos que participaron activamente con varias compras y ventas a lo largo del
proceso.

Finalmente se utiliz6 un grado distinto de feedback respecto a la investigacion en cada
uno de los tres grupos. En un grupo no se realizé ningun tipo de feedback (NF) con los
alumnos, salvo las instrucciones necesarias para el buen funcionamiento del
experimento o la respuesta a las dudas consultadas por parte de los alumnos. En otro
grupo se realizd un feedback al final del periodo de inversiéon (BF) en el que se
explicaron resultados preliminares de la investigacion y diferentes conceptos
econdmicos. En el ultimo grupo se realizé un feedback continuo cada semana (AF) en el
que se fueron explicando los pardmetros de la investigacion e introduciendo conceptos
bésicos acerca de la informacion utilizada por los alumnos para su toma de decisiones.
El objetivo de la utilizacion de distinto nivel de feedback fue analizar si el distinto grado
de involucracion en la investigacion influia en su rendimiento final en la asignatura.

24. Medidas

Informacién demografica. Se realizaron preguntas acerca de la edad, género, nota de
acceso a la universidad, si los alumnos trabajaban o no, y algunas otras preguntas de
caracter general. Prueba de Acceso a la Universidad. Como los resultados previos son la
mejor medida para analizar los resultados actuales (Garcia, Alvarado y Jimenez, 2000;
House, Hurst y Keely, 1996; Wilson y Hardgrave, 1995), se tomaron las medidas de los
resultados obtenidos por los estudiantes en la PAU dado que es un examen en el que se
miden los conocimientos que los alumnos tienen sobre las materias que han realizado en
la educacion pre-universitaria y cuyos resultados son utilizados como medida de acceso
a la universidad. Dado que la PAU, es aceptada como una medida de capacidad,
previamente a la realizacion del estudio comprobamos que no existen diferencias entre
los distintos grupos respecto a este concepto.

Seminarios Activos. Los seminarios activos correspondian al 30% de la nota final de la
asignatura y consistieron en dos informes elaborados por los alumnos acerca de la
utilizacion de herramientas necesarias para el analisis de la informacion contable y
financiera de la empresa y por una presentacion final en grupos de 3 o 4 en la que los
alumnos tenian que presentar una empresa espafiola que cotizara en bolsa, mostrar sus
fortalezas y debilidades, analizar sus cuentas y decidir si consideraban que era una
buena empresa para invertir o no.

Examen final. El examen consistid0 en una parte tedrica sobre conceptos basicos
referidos al lenguaje contable y financiero y una parte practica en la que los alumnos
tenian que desarrollar el lenguaje contable e interpretar ciertos conceptos basicos
referidos a las empresas.
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Asistencia. Se controld la asistencia a cada una de las clases regulares durante todo el
semestre. La medida de la asistencia es algo controvertida ya que si la asistencia es
obligatoria y condiciona la evaluacién de la asignatura, los alumnos acudiran al aula
aunque el aprovechamiento de la clase sea minimo. Ademads la asistencia obligatoria a
clase de aquellos estudiantes que no desearian acudir provoca desmotivacién y es
contraproducente para los alumnos que si quieren participar de forma presencial en el
curso. Por otro lado, si la asistencia es voluntaria, no se puede hacer un control de
asistencia directo ya que los alumnos podrian percibir que su asistencia esta siendo
controlada y que esto podria influir en su calificacion final por lo que se verian
condicionados a asistir. Por este motivo se decidié que la asistencia no fuera obligatoria
y se realiz6 una medicion indirecta de la misma. Para ello al principio del curso se
seleccionaron aleatoriamente entre 15 y 25 alumnos de cada uno de los tres grupos que
representaban un 25% de los alumnos matriculados en cada grupo y se realiz6 un
seguimiento de su asistencia por parte del profesor. Ademas se midid diariamente el
numero total de alumnos en cada clase para poder calcular un ratio respecto a los
matriculados.

3. RESULTADOS Y DISCUSION

3.1. Diferencias en la muestra

En cada uno de los tres grupos los estudiantes fueron asignados de forma aleatoria en el
proceso de matriculacion por parte de la secretaria de alumnos. No obstante y debido a
que podria haber alguna preferencia entre los alumnos a la hora de realizar la matricula
que implicase un sesgo, para asegurarnos de que no hay diferencias entre los estudiantes
de cada uno de los tres grupos utilizamos un analisis d¢ ANOVA respecto a la nota de
acceso a la universidad (PAU) como a la asistencia a clase. No se encontraron
diferencias estadisticamente significativas ni para el PAU (sig.= .560; F=.585) ni para la
asistencia a clase (sig.= .833; F=.183). Esto implica que los tres grupos no presentan
diferencias en dos de las medidas que mejor predicen el rendimiento académico (Gil-
Goémez de Liao et al. 2012; Garcia et al. 2000; House et al. 1996; Wilson y Hardgrave,
1995).

3.2.  Rendimiento en la calificacion final

La calificacion final de la asignatura se obtuvo mediante la ponderacion de la nota
obtenida en el examen final y en los seminarios activos por parte de los alumnos. La
nota media final (y la desviacion tipica) de los estudiantes en funcion de su grado de
participacion en la fase experimental fue de 3,65 (2,54) para NP; 5,55 (2,06) para BP;
6,17 (2,34) para AP. Para observar si estds diferencias fueron significativas, se realizod
un analisis ANOVA en el que el grado de participacion de los estudiantes actuaba como
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variable independiente. Se encontraron diferencias entre los estudiantes en funcion de su
grado de participacion en la investigacion [F(2,180) = 18.43; p = .000; u2=.170].

Los test post hoc de Bonferroni muestran que existen diferencias claras entre los
estudiantes que no participaron en la investigacion respecto a los que participaron, tanto
con aquellos con baja participacion como con aquellos con alta participacion (p=.000
para ambos casos). Entre los dos grupos de estudiantes con baja participacion y alta
participacion no se encontraron diferencias (p=.269). Por lo tanto, todo parece indicar
que la participacion en investigaciones relacionadas con la materia de estudio hace que
los resultados de los estudiantes sean mejores, eso si, en el momento en que comienzan
a participar en la investigacién, la frecuencia de participacidbn parece no ser
significativamente relevante, aunque si se aprecia una mayor calificacion media.

Respecto al involucramiento en la investigacion que los participantes tienen en torno a
un feedback dado por los investigadores, los resultados muestran que si existen
diferencias significativas en torno al grado de feedback recibido por los estudiantes
[F(2,180) = 4.934; p = .008; u2=.052]. Los test post hoc de Bonferroni muestran que
existen diferencias entre los estudiantes que recibieron un feedback constante (AF)
durante el proceso de investigacion respecto al resto de estudiantes, tanto respecto a los
que obtuvieron un feedback puntual al final del proceso (BF) (p.=.021) como a los que
no recibieron ningin tipo de feedback (NF) (p.=.004). Entre los estudiantes que
recibieron feedback puntual y los que no lo recibieron no se apreciaron diferencias
(p=.459). Sin embargo, cuando cruzamos ambas variables y tomamos el grado de
feedback como variable independiente podemos observar resultados interesantes
respecto a la conclusion general en la que afirmabamos que existen diferencias entre los
estudiantes que recibieron un feedback constante (AF) durante el proceso de
investigacion respecto al resto de estudiantes. Como podemos observar en la tabla 1 las
calificaciones tan s6lo mejoran, respecto al feedback recibido, en aquellos estudiantes
que no han participado en la investigacion [F(2,103) = 6.222; p =.003; u2=.108].

Tabla 1. Calificacion Final: Media (Desviacion Tipica)

NOTA FINAL GRADO DE PARTICIPACION
NP BP AP
3,65 (2,54) | 5,55 (2,06) | 6,17 (2,34)
GRADO NF 3,93(322) | 2,62(2,73) | 6,40(2,39) | 7,20 (2,37)
DE BF 428 (2,26) | 3.64(231) | 4,62(1,72) | 5,36(2,68)
FEEDBACK AF 533(221) | 4,60(2,18) | 646(1,71) | 6,38(1,92)

Para una mayor comprension de lo que esta pasando vamos a analizar por separado los
resultados obtenidos tanto respecto al examen final como respecto a los seminarios.

=7
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3.3. Rendimiento en el examen

La nota del examen (y la desviacion tipica) de los estudiantes en funcion de su grado de
participacion en la fase experimental fue de 3,62 (2,14) para NP; 4,69 (2,65) para BP;
5,59 (2,66) para AP. Para observar si estds diferencias fueron significativas, se realizd
un analisis ANOVA en el que el grado de participacion de los estudiantes actuaba como
variable independiente. Se encontraron diferencias entre los estudiantes en funcion de su
grado de participacion en la investigacion [F(2,157) = 7.945; p = .001; u2=.092]. Los
test post hoc de Bonferroni muestran que existen diferencias claras entre los estudiantes
que no participaron en la investigacion respecto a los que participaron, tanto con
aquellos con baja participacion como con aquellos con alta participacion (p=.018;
p.=.000). Entre los dos grupos de estudiantes con baja participacion y alta participacion
no se encontraron diferencias (p=.119).

Por lo tanto, y de acuerdo con nuestra primera hipotesis, podemos afirmar que aquellos
estudiantes que participan en la investigacion han obtenido resultados
significativamente mejores en su proceso de aprendizaje que aquellos que no participan.
Ademads, como podemos observar en la Figura 1, cuando tomamos el grado de
participacion como variable independiente, tal y como sucedia con la nota final de la
asignatura, el grado de feedback no es relevante, ya que el comportamiento de los
estudiantes es el mismo con los distintos grados de feedback, aunque en diferentes
escalas, habiendo diferencias claras entre aquellos que participan en la investigacion y
los que no participan.

34. Rendimiento en los seminarios

La nota media de los seminarios (y la desviacion tipica) de los estudiantes en funcioén de
su grado de participacion en la fase experimental fue de 5.45 (3.72) para NP; 7.79 (1,64)
para BP; 7,96 (1,67) para AP. Para observar si estas diferencias fueron significativas, se
realizd un andlisis ANOVA en el que el grado de participacion de los estudiantes
actuaba como variable independiente. Se encontraron diferencias entre los estudiantes
en funcion de su grado de participacion en la investigacion [F(2,186) = 13.98; p = .000;
pu2=.131]. Los test post hoc de Bonferroni muestran que existen diferencias claras entre
los estudiantes que no participaron en la investigacion respecto a los que participaron,
tanto con aquellos con baja participacion como con aquellos con alta participacion
(p=.000 para ambos casos). Entre los dos grupos de estudiantes con baja participacion y
alta participacion no se encontraron diferencias (p=.820).

Respecto al involucramiento en la investigacion que los participantes tienen en torno a
un feedback dado por los investigadores los resultados muestran que si existen
diferencias significativas en torno al grado de feedback recibido por los estudiantes
[F(2,186) = 10.820; p = .000; u2=.104]. Los test post hoc de Bonferroni muestran que
existen diferencias entre los estudiantes que no recibieron feedback (NF) durante el
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proceso de investigacion respecto al resto de estudiantes, tanto respecto a los que
obtuvieron un feedback puntual al final del proceso (BF) (p.=.000) como a los que
recibieron feedback continuado (AF) (p.=.000). Entre los estudiantes que recibieron

feedback puntual y los que lo recibieron continuado no se apreciaron diferencias
(p=.400).

Figura 1. Diferencias entre medias examen: VI=Grado de Participacion
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Por lo tanto, y de acuerdo con nuestra segunda hipoétesis, podemos afirmar que aquellos
estudiantes que no participaron en la investigacion pero recibieron feedback acerca de la
misma obtuvieron resultados significativamente mejores en el desarrollo de sus
competencias que aquellos que, sin haber participado, no recibieron feedback. Ademas,
cuando cruzamos ambas variables y tomamos el grado de feedback como variable
independiente podemos observar resultados interesantes respecto a la conclusion
general en la que afirmdbamos que existen diferencias entre los estudiantes que no
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recibieron un feedback (NF) durante el proceso de investigacion respecto al resto de
estudiantes. Como podemos observar en la figura 2 las calificaciones tan s6lo mejoran
respecto al feedback recibido en aquellos estudiantes que no han participado en la
investigacion [F(2,109) = 10.611; p =.000; n2=.163].

Figura 2. Diferencias entre medias nota seminarios: VI=Grado de Feedback
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4. DISCUSION GENERAL Y CONCLUSIONES

Parece que la participacion en una investigacion relacionada con la materia de estudio,
mejora el rendimiento académico de los estudiantes. En nuestro trabajo no s6lo hemos
observado el mejor rendimiento en el examen final de la asignatura, ya estudiado en
investigaciones previas (eg. Gil-Gomez de Liafio et al. 2012), sino que, debido al nuevo
entorno de educacion superior en el dmbito europeo y la importancia que tiene la
evaluacion de competencias ademas de conocimientos, también hemos observado la
repercusion en los resultados obtenidos en los seminarios activos y consecuentemente
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en la importancia del desarrollo de las competencias en la evaluacion final de la
asignatura. Consideramos que tener en cuenta la repercusion de la participacion en
investigacion en el aprendizaje global, y no s6lo en los conocimientos, es fundamental
ya que los estudiantes que se gradien deberian ser capaces de generar nuevos
conocimientos y saber actuar en los cambios que se van produciendo bajo entornos de
riesgo e incertidumbre (Scott, 2002).

Los resultados obtenidos en este estudio nos muestran como aquellos estudiantes que no
participan en la investigacion (NP) obtienen peores resultados tanto en el examen final
como en los seminarios activos y, por lo tanto, en su calificacion final global, que
aquellos que si participan. Respecto a los estudiantes que participaron, ya que la
investigacion se desarrolldé durante un mes de forma continua y los estudiantes podian
participar libremente con la frecuencia que deseasen, podriamos esperar que aquellos
que participasen de forma mas activa, realizando mas operaciones y durante una mayor
parte del proceso obtuvieran un mejor aprovechamiento y, por tanto, repercutiese de
forma mas efectiva en su proceso de aprendizaje. Cuantas mas veces invirtiesen en una
empresa, mas veces habrian analizado la informacion contable y financiera de esa
empresa y por tanto, por un lado, deberian tener mas facilidad para poder explicar la
situacion de una empresa y su decision de invertir o no (actividad final de los
seminarios activos) y, por otro lado, mas conocimientos tendrian de cara a interpretar la
informacion contable en el examen final.

Sin embargo, parece que lo que realmente hace mejorar el aprendizaje de forma
significativa es la mera participacion en la investigacion, ya que no encontramos
diferencias estadisticamente significativas entre los estudiantes que participan de
manera menos activa (BP) y aquellos que participan de manera mas activa (AP), si bien
es cierto que aunque la diferencia, como decimos, no es significativa, si se observa que
las calificaciones en aquellos que participan de forma mas activa son superiores.

Por otra parte, el diferente grado de involucramiento en la investigacion debido al grado
de feedback obtenido por los estudiantes sobre la investigacion y los resultados de la
misma, es relevante para aquellos estudiantes que no participaron en la investigacion.
La decision de dar distintos tipos de feedback estd basada en que cuando a los
estudiantes se les explica el experimento en el que participan, mejora la experiencia en
el proceso de aprendizaje (King, 1970). Aunque al analizar los tres grupos con feedback
distinto, si encontramos diferencias estadisticamente significativas, cuando hacemos un
analisis mas exhaustivo teniendo en cuenta el nivel de participacion en la investigacion,
se puede observar claramente como estos resultados se deben a la mejora experimentada
por los estudiantes que no participan en la investigacion, no encontrando efecto en
aquellos estudiantes que si participaron.
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Es razonable pensar que aquellos que reciben un feedback continuo sobre como se va
desarrollando la actividad, aunque no participen en la misma, obtendran mas
informacién que podran utilizar més adelante en la presentacion final en la que tienen
que defender una empresa y decidir sobre la conveniencia de invertir o no en la misma.
De hecho, se observa una mejora del 30% en las calificaciones en los seminarios
activos de los estudiantes que recibieron un alto feedback respecto a los que no
recibieron ninguno. Sin embargo, no se observan diferencias en la calificacion del
examen final en la linea de otros resultados previos (eg. Elliot et al., 2010, Gil-Gémez
de Liafio et al. 2012). Por lo tanto, parece que el feedback recibido por aquellos
estudiantes que no participaron en la investigacion mejora sus competencias pero no sus
conocimientos sobre la asignatura.

Finalmente, en este trabajo tenemos la limitacion que se encuentran la gran mayoria de
las investigaciones en las que se trata de relacionar la participacion en investigaciones
con la mejora en los resultados académicos de los estudiantes. Ya que por motivos
¢ticos no se puede obligar a los alumnos a participar en las investigaciones de los
profesores, la participacion tiene que ser voluntaria y, por lo tanto, es muy posible que
solo participen aquellos alumnos que estén mas motivados y podemos entender que los
alumnos mas motivados son aquellos que mejores calificaciones van a obtener, al igual
que cualquier ambito de la vida aquellas personas con mayor motivacion intrinseca
obtienen mejores resultados en términos generales (Ariely, Loewenstein and Prelec,
20006).

Esto implica que no tenemos la certeza absoluta de que si esto fuera asi, los mejores
resultados no se producirian en estos alumnos de cualquier forma. Por este motivo se
ofreci6 un incentivo econdémico junto con un incentivo social con el objetivo de que la
participacion tuviera mas alicientes que el meramente académico. Si bien es cierto que
la participacion final fue de alrededor del 60% de matriculados, se eleva casi al 80% en
funcion del ratio de asistencia a clase. Ademads en otras tareas de caricter meramente
académico y que también fueron voluntarias a lo largo de la asignatura, la participacion
no llego al 40% de matriculados, por lo que parece que los incentivos si tuvieron un
efecto positivo en la tasa de participacion.

Por lo tanto, los resultados de este trabajo muestran que la participacion de los
estudiantes en procesos de investigacion relacionados con la materia de estudio mejora
su rendimiento académico, no s6lo a nivel de conocimientos sino también a nivel de
competencias. Ademads, parece que aquellos estudiantes que no participaron en la
investigacion pero si estuvieron presentes durante el feedback sobre la misma,
mejoraron sus competencias respecto a la presentacion de informacién aunque este
beneficio no se vio reflejado en su nivel de conocimientos en el examen final de la
asignatura.
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ABSTRACT

The present research shows how the information provided to students about the evaluation process
influences their academic performance. We ran an experiment with 3 intrasubject conditions in which
different information was available by 377 students. Results show that providing information to stu-
dents implies that they make a greater effort in the active seminars. Finally, we found interesting results

regarding the studentspreferences about the seminars final grading.
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Introduccion

de diferentes seminarios activos en la metodologia docente tiene
como objetivo el desarrollo de nuevas competencias por parte de

Los cambios que se han venido produciendo en los Gltimos afios
con la adaptacién del Espacio Europeo de Educacién Superior han
implicado también reformas tanto en la metodologia docente como
en el sistema de aprendizaje de los estudiantes. La incorporacién
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los estudiantes. El desarrollo de estas competencias implica que el
sistema de aprendizaje se ha modificado y los resultados obtenidos
por los estudiantes mejoran, dado que existe una mayor retencién
de los conocimientos a largo plazo (Lord y Robertson, 2006; Tovia
y Liu, 2007).

Evidentemente, si se producen cambios en la metodologia
docente y los contenidos se reajustan, el sistema de evalua-
cién no se puede limitar a un examen. El nuevo modelo de
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ensefianza-aprendizaje impone que estén alineados con las com-
petencias tanto los métodos como los sistemas de evaluacién
(Rodriguez-Izquierdo, 2014). Esto es debido a que, por una parte, el
sistema de evaluacién esta directamente relacionado con la meto-
dologia docente y con el sistema de aprendizaje y, por otra, a que los
conocimientos adquiridos se vinculan directamente con el sistema
de evaluacién (Villardén y Yaniz, 2004).

Trabajos recientes han evidenciado la existencia de ciertas ine-
ficiencias en el sistema de evaluacién acumulativa por actividades
que se esta aplicando desde la implantacién del Espacio Europeo
de Educacién Superior. Pascual-Ezama, Camacho-Mifiano, Urquia
Grande y Miiller (2011) encontraron que aquellos estudiantes con
mejores resultados en el examen final y, por tanto, con mayores
conocimientos de la materia, obtenian sistematicamente una califi-
cacion final en la asignatura mas baja que la obtenida en el examen.
Por el contrario, aquellos estudiantes con peores resultados en el
examen obtenian mejor calificacién final en la asignatura. Esto fue
interpretado por los autores en términos de beneficio/perjuicio
debido al sistema de evaluacién acumulativa por actividades y al
desconocimiento de los estudiantes respecto a dicho sistema.

El objetivo de este trabajo es analizar si la informacién disponi-
ble para los estudiantes respecto a la forma en la que se les evalta
tiene un impacto en el esfuerzo que estos realizan y, por lo tanto,
si sus resultados académicos mejoran. Para ello se ha realizado un
experimento con 3 condiciones intrasujeto en las que se ha contro-
lado la informacién disponible para 377 estudiantes. Los resultados
obtenidos indican que, cuando se facilita informacién a los estu-
diantes sobre el proceso de evaluacion, estos realizan un mayor
esfuerzo en las actividades propuestas en los seminarios activos.
También se han conseguido resultados significativos respecto al
impacto que tiene, en las calificaciones finales de los estudiantes,
la eleccién por parte de estos del peso porcentual de los seminarios
activos en la evaluacién final.

El articulo se estructura de la siguiente forma: en el segundo
apartado se desarrolla el marco tedrico y se plantean al final las
hipétesis del estudio; en el tercer apartado se describe la meto-
dologia utilizada; en el apartado cuarto se muestran los resultados
encontradosy suimplicaciény, finalmente, en el Gltimo apartado se
ofrecen las conclusiones generales que se desprenden del trabajo.

Marco teédrico

Existen numerosos trabajos que han demostrado la importancia
del sistema de evaluacién tanto en el aprendizaje de los estudiantes
como en sus resultados académicos finales (Gibbs y Simpson, 2004;
Garside, Nhemachena, Williams y Topping, 2009; Fletcher, Meyer,
Anderson, Johnston y Rees, 2012; Cano, Chamizo y Valiente, 2014).
El sistema de evaluacion ha ido evolucionado desde el sistema del
examen final exclusivo, propio de la metodologia docente tradi-
cional, hasta el sistema de evaluacién acumulativa por actividades
(Pascual-Ezama et al., 2011) propio de la metodologia docente
activa.

En varios de estos trabajos se analiza el motivo por el que los
resultados obtenidos por los estudiantes en el examen final son
inferiores a los obtenidos en las actividades realizadas a lo largo de
la asignatura (Dalziel, 1998; Bridges et al., 2002; Simonite, 2003;
Gibbs y Simpson, 2004; Tian, 2007). Algunos de ellos concluyen
que se debe a las caracteristicas particulares de las materias que se
evaltdan (Bridges et al., 2002; Murdan, 2005) y a que las diferencias
son mayores cuando las actividades que se desarrollan a lo largo del
curso son de caracter cuantitativo y menores las diferencias cuando
las actividades son de cardcter cualitativo.

Ciertos trabajos infieren que, en términos generales, el sis-
tema de evaluacion consistente en un tnico examen final tiene un
impacto limitado o incluso negativo en el aprendizaje global de los

estudiantes (Muldoon, 2012); otros estudios como el de Gibbs y
Simpson (2004), consideran que la aplicacién de diferentes tipos
de evaluacién incrementa el aprendizaje de los estudiantes; segtin
un estudio realizado por Vallés et al. (2014) sobre preferencias de
evaluacién, estudiantes de diferentes grados valoraban muy bien la
evaluacién acumulativa por actividades.

Otros trabajos como el de Pascual-Ezama et al. (2011) van mas
alla y observan que aquellos estudiantes con mayor nota en el exa-
men final obtienen una nota media final inferior, motivado por el
sumatorio con el resto de las notas de los seminarios activos. Sin
embargo, alos que obtenian peor calificacién en el examen les suce-
dia lo contrario. En concreto, los estudiantes con una calificacién
superior al 70% en el examen final veian reducida la nota en la asig-
natura a la hora de aplicar el sistema de evaluacién acumulativa
por actividades, mientras que aquellos estudiantes con puntuacio-
nes inferiores al 70% en el examen final, por el contrario, se veian
«beneficiados» en su calificacién final. Estos resultados se encontra-
ron en aquellos casos en los que la valoracién final de la asignatura
se calculaba como una proporcién entre el examen final y el resto
de las tareas. Por el contrario, otros autores como Jarefio y Lopez
(2015) consideran que todos los alumnos se ven beneficiados con
el nuevo sistema de evaluacién, independientemente de la nota
obtenida en el examen.

Sin embargo, en ninguno de estos trabajos se analiza qué por-
centaje deberian tener el examen y el resto de las actividades
evaluadas. Es muy importante establecer estos parametros de
forma adecuada, ya que dicha eleccién podria modificar el com-
portamiento de los estudiantes respecto a la asignatura y, por lo
tanto, podrian verse modificados sus resultados finales (Smith,
2011). También existen evidencias empiricas que concluyen que
cuando los estudiantes conocen perfectamente las caracteristicas
del sistema de evaluacién obtienen mejores resultados que cuando
no disponen de toda la informacién (Payne y Brown, 2011). Ade-
mas, en términos generales, se ha comprobado que los estudiantes
prefieren la evaluacién acumulativa por actividades respecto a la
realizacién de un Gnico examen al final del curso (Furnham, Batey
y Martin, 2011). A partir de esto, podemos plantear nuestra primera
hipétesis:

Hipétesis 1. Los resultados obtenidos por los estudiantes se ven
modificados en caso de que dispongan de informacién, en la lite-
ratura previa existente, sobre las diferencias encontradas entre las
calificaciones en el examen final y los seminarios activos.

Con relacién a la informacién ofrecida a los estudiantes sobre
el sistema de evaluacion, es necesario considerar relevante el peso
que cada parte tendra en la evaluacién final. Dicho peso no esta
establecido de forma unanime, sino que cada asignatura, en la apli-
cacién VERIFICA presentada en la ANECA, marca sus criterios y la
horquilla sobre la que podria variar el peso del examen y el del
resto de las actividades. Estas horquillas estaran condicionadas por
el tipo de actividades que se desarrollen, por la carga de trabajo que
suponga cada una en términos de recursos y por el coste temporal.

Un aspecto fundamental en el que se esta trabajando es en
encontrar un sistema homogéneo real (e.g. Yorke, 2010, 2011) ya
que el sistema de evaluacién utilizado condicionara la forma en la
que los estudiantes asimilan los contenidos y afectara tanto a su
proceso de aprendizaje (Murphy, 2006) como a la calidad de los
conocimientos adquiridos (Fletcher et al., 2012).

En el trabajo de Pascual-Ezama et al. (2011), se han encontrado
evidencias de que el sistema de evaluacién acumulativa por acti-
vidades no afecta a todos los estudiantes por igual: algunos son
mas proclives a obtener unos buenos resultados en el examen final,
mientras que otros lo hacen en los seminarios activos. Esto implica
que a unos estudiantes les vendria mejor que el porcentaje o peso
que representase el examen final en la calificacién de la asignatura
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fuera mayor, mientras que a otros les favoreceria mas lo contrario.
Por lo tanto, esto nos lleva a plantear nuestra segunda hipétesis:

Hipétesis 2. Los resultados académicos de los estudiantes mejo-
rarian si se les permite elegir el peso asignable al examen final y a
los seminarios activos en la calificacién final de la asignatura.

Finalmente, una de las principales preocupaciones de los estu-
diantes es el hecho de ser evaluados en un (nico momento
mediante una sola prueba, con todos los problemas que eso puede
suponer (enfermar el dia del examen, tener un mal dia, que el exa-
men tenga una dificultad excesiva, etc.), y que iria en detrimento
del trabajo realizado. Este problema se ha tratado de solventar
con los exdmenes parciales, eliminatorios o no, que evaluaban los
conocimientos que los estudiantes iban adquiriendo en momentos
intermedios del curso académico. Con el Espacio Europeo de Edu-
cacién Superior algunas asignaturas han mantenido los examenes
parciales dentro del sistema de evaluacién acumulativo por acti-
vidades. De hecho, el estudio realizado por San Martin, Jiménez y
Jerénimo, 2016 con alumnado preuniversitario en el momento que
llegan a la universidad, revela que entre las formas de evaluacién
preferidas por los estudiantes espafioles destacan los examenes
parciales a lo largo del curso, con mas de un 70% de valoracion,
mientras que como una de las menos valoradas aparece, con un 8%,
la realizacién de un Gnico examen al final del curso. Estos examenes
parciales podrian reducir el tiempo dedicado a los seminarios acti-
VoS pero, por otra parte, podrian disminuir las diferencias entre las
calificaciones de los exdmenes y los seminarios activos que se han
venido encontrando en la literatura (e.g. Gibbs y Simpson, 2004;
Tian, 2007). Por todo ello nos surge, en relacién con esto, una Gltima
hipétesis:

Hipétesis 3. Realizar examenes parciales disminuye, en la eva-
luacién acumulativa por actividades, las diferencias encontradas
entre los resultados obtenidos en los examenes y los obtenidos en
los seminarios activos.

Metodologia
Participantes

Los participantes fueron 377 estudiantes de la asignatura de
Contabilidad Financiera (49,7% hombres y 50,3% mujeres; con una
edad media de 23 afios DT: 3,39) y un rango de 20-45 repartidos
en 6 grupos o clases. Todos ellos la cursaron de forma obliga-
toria en el primer curso de su grado. Esta asignatura contiene
fundamentalmente una introduccién a la contabilidad financiera
y conceptos basicos de empresa. Los estudiantes pertenecen al
grado de Ingenieria Informdtica y el examen es de catedra. El
16% de los estudiantes trabajan, bien por cuenta ajena o bien por
cuenta propia, mientras que el 84% restante no lo hacen mientras
estudian. La distribucién de los estudiantes en cada uno de los
grupos se realizé de forma aleatorizada, si bien se realizé6 una
prueba de capacidad para comprobar que no habia diferencias
entre los diferentes grupos (tabla 1).

Materiales

Se utiliz6 un cuestionario (Anexo 1) en el que se recogieron
datos de caracterizacién, como la edad, género, nota de acceso a
la universidad, si los estudiantes trabajaban, y algunas otras pre-
guntas de caracter general. Ademas, se recogieron las preferencias
conrelacién al porcentaje de nota que los estudiantes consideraban
adecuado respecto al examen final y a los seminarios activos. Este
cuestionario se llevé a cabo tanto al comienzo como al final de la
asignatura.

Tabla 1
Descripcién de la muestra (N=377)
Edad (afios)
Media 23
Desv. tip. 3,39
Rango 20-45
Género (%)
Hombres 49,7
Mujeres 50,3
Nacionalidad (%)
Espafiola 83
Extranjera 17

Pais de residencia (%)

Espafia 100

Extranjero 0
Trabajan (%)

Si 16

No 84

Procedimiento

Los estudiantes fueron divididos de acuerdo a 3 condiciones
diferentes. En la primera, a los estudiantes se les explic6 en qué con-
sistiria la asignatura, cémo se desarrollarian los seminarios activos
y cémo se evaluarian las competencias adquiridas en ellos. En la
segunda condicién, ademas de lo anterior, a los estudiantes se les
mostraron los resultados que se habian encontrado previamente en
la literatura respecto a la evaluacién acumulativa por actividades y
a las diferencias encontradas entre los resultados de los exame-
nes finales y de los seminarios activos. La tercera condicion fue
exactamente igual que la segunda, con el anadido de que los estu-
diantes, ademas de ser evaluados mediante los seminarios activos
y el examen final, también tendrian exdmenes parciales.

Una vez que los estudiantes distribuidos de acuerdo a las 3 con-
diciones supieron en qué consistirian sus responsabilidades y sus
tareas, se les preguntd, en el cuestionario inicial, acerca de sus pre-
ferencias con relacion al porcentaje de calificacién final que ellos
consideraban adecuado respecto al examen final y a los semina-
rios activos. Se les notific6 que era meramente informativo para
los profesores, de cara a valorar futuras modificaciones, dado que
el porcentaje ya estaba establecido en un 70% el examen y un 30%
los seminarios activos, tal y como figuraba en el programa de la
asignatura. Se les ofreci6 5 alternativas, que eran las opciones posi-
bles segiin la aplicacién VERIFICA aceptada por la ANECA respecto
a la asignatura. Estas opciones comprendian porcentajes de exa-
men entre el 50% y el 90% y, complementariamente, los seminarios
activos se valorarian entre el 50% y el 10%. Al finalizar la asigna-
tura, se volvié a recoger dicha preferencia tras haber realizado las
tareas que componian los seminarios activos y antes de conocer su
calificacion final. Con esta segunda medicién quisimos comparar si
existian variaciones en las preferencias de los estudiantes con res-
pecto al comienzo de curso. Todos los estudiantes completaron el
cuestionario.

Medidas de rendimiento pre- y post-

Prueba de Acceso a la Universidad (PAU). Dado que los resultados
previos son la mejor medida para analizar los resultados actua-
les (Garcia, Alvarado y Jimenez, 2000; House, Hurst y Keely, 1996;
Wilson y Hardgrave, 1995), se tomaron los resultados obtenidos
por los estudiantes en la PAU. Es un examen en el que se miden
los conocimientos que los estudiantes tienen sobre las materias
que han cursado en la educacién preuniversitaria y el resultado
es utilizado como prueba de acceso a la universidad. Como esta
prueba es aceptada como una medida de capacidad (Gil-Gémez de
Liafio, Le6n y Pascual-Ezama, 2012; Garcia et al., 2000; House et al.,
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1996; Wilsony Hardgrave, 1995), nos sirve para observar si sus pre-
ferencias respecto a los porcentajes de evaluacion tienen que ver
con dicha capacidad. Por lo tanto, previamente a la realizacion del
estudio, se comprobé que no existiesen diferencias entre los dis-
tintos grupos respecto a este concepto, utilizando una diferencia
de medias.

Seminarios activos. Los seminarios activos suponian el 30% de la
nota final de la asignatura y consistian, por una parte, en la ela-
boracién de 2 informes acerca de la utilizaciéon de herramientas
necesarias para el andlisis de la informacién contable y financiera
de la empresa y, por otra parte, en una exposiciéon oral en grupos
de 3 o0 4 estudiantes en la que tenian que presentar una empresa
espafiola que cotizara en bolsa, mostrar sus fortalezas y debilidades,
analizar sus cuentas y decidir si consideraban que era una buena
empresa para invertir o no.

Exdmenes. Los examenes consistieron en una parte tedrica sobre
conceptos basicos referidos al lenguaje contable y financieroy, una
parte practica, en la que los estudiantes tenian que desarrollar el
lenguaje contable e interpretar ciertos conceptos basicos referidos
a la empresa. Todos los estudiantes realizaron el mismo examen
final, al ser este de catedra, en el mismo diay ala misma hora. Aque-
llos que realizaron los examenes parciales también cumplieron con
este mismo requisito. Evidentemente, no se puede evaluar de forma
diferente a los alumnos, por lo que, el estudio del efecto que produ-
ciria la existencia de examenes parciales se realiz6é durante 2 cursos
consecutivos.

Anlisis de resultados
Diferencias en la muestra

Como ya se ha comentado, los estudiantes fueron matricula-
dos en cada una de las 6 clases de forma aleatorizada por parte de
la secretaria de alumnos de la facultad. No obstante, como podria
haber alguna preferencia entre los estudiantes a la hora de rea-
lizar la matricula que implicase un sesgo y para asegurarnos de
que no habia diferencias entre los estudiantes distribuidos segtin
las 3 condiciones en los que dividimos las 6 clases para hacer el
estudio, utilizamos un andlisis de ANOVA respecto a la nota de
acceso a la universidad (PAU). No se encontraron diferencias esta-
disticamente significativas para el promedio de las notas de la PAU
obtenidas por los estudiantes de las 6 clases (F=1,470; p=0,202)',
ni para los estudiantes de cada una de las 3 condiciones (F=2,298;
p=0,103). Esto implica que los estudiantes de las 3 condiciones no
presentan diferencias en la variable mas utilizada para medir el ren-
dimiento académico (Gil-Gémez de Liafio et al., 2012; Garcia et al.,
2000; House et al., 1996; Wilson y Hardgrave, 1995). Tampoco se
encuentran diferencias entre las clases que fueron impartidas por
los distintos profesores (Z=-0,25; p=0,980).

Relacion examen final-calificacién final segiin el grupo
y las condiciones previas

En los grupos a los que se les asigné la primera de las condicio-
nes (a los estudiantes se les explicé en qué consistiria la asignatura
y en qué consistirian los seminarios activos en los que se valora-
rian las competencias adquiridas), se obtienen resultados similares
a los encontrados por Pascual-Ezama et al. (2011) en los que aque-
llos estudiantes con peores resultados en el examen final tienden
a obtener una calificacién final superior a la nota del examen,

1 Se cumplen las condiciones de homocedasticidad y normalidad poblacional
[levene=1,097; p=0,363]. Lo mismo sucede para el resto de estadisticos; se ha uti-
lizado una prueba no parameétrica en los casos en los que no se cumplieran dichas
condiciones.
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Figura 1. Diferencia entre calificaciones. Condicién sin informacién previa.
(1.- Examen final; 2.- Calificacién final de la asignatura).
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Figura 2. Diferencia entre calificaciones. Condicién con informacién previa.
(1.- Examen final; 2.- Calificacién final de la asignatura).

mientras que los estudiantes con mejores resultados en el examen
final tienden a obtener una calificacién final inferior al propio exa-
men (fig. 1). Mas concretamente, se ven «beneficiados» aquellos
estudiantes con notas inferiores a 6 (F=4,07; p<0,047), mientras
que sucede lo contrario con aquellos con notas superiores a 9
(F=3,44; p<0,06).

Sin embargo, cuando se analizan los resultados obtenidos en los
grupos a los que se les asignd la segunda condicién (se explicaba
a los estudiantes los resultados encontrados sobre las diferencias
entre las calificaciones en los examenes finales y los seminarios
activos), se encuentran diferencias respecto a la primera (fig. 2).
El hecho de que los estudiantes supieran que la calificacién final
podia ser superior a los resultados obtenidos en el examen con
notas bajas e inferior con notas altas, supuso que los estudiantes con
mayores notas en los examenes obtuvieran mejores calificaciones
en los seminarios activos. Por lo tanto, desaparecieron esas dife-
rencias para calificaciones de los exdmenes inferiores a 6 (F=2,47;
p<0,11)en términos significativos aunque se mantuvo la tendencia
para calificaciones inferiores a 5 (F=2,47; p<0,08).
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Figura 3. Diferencia entre calificaciones. Condicién con examenes parciales.
(1.- Examen final; 2.- Calificacién final de la asignatura).

Esos resultados implican que ya no existen tantas diferencias en
los resultados obtenidos en el examen final respecto a la calificacién
global de la asignatura para aquellos estudiantes con mejores resul-
tados en el examen. Ademas, aquellos estudiantes «beneficiados»
pasan de ser los de notas inferiores a 6 a aquellos con notas
inferiores a 8 (aunque solo por debajo de 5 los resultados son esta-
disticamente significativos), lo que nos aproxima a los resultados
encontrados por Jarefio y Lopez (2015).

Por lo tanto, el hecho de que los estudiantes dispongan de
la informacién facilitada parece incrementar, en linea con Payne
y Brown (2011), el esfuerzo dedicado a los seminarios. Aquellos
estudiantes a los que antes no afectaba la diferencia obtienen
mejores calificaciones finales respecto al examen y los que obte-
nian peores calificaciones finales respecto al examen ya no se ven
«perjudicados.

Ahora bien, cuando se les da la posibilidad de que sus cono-
cimientos puedan ser evaluados con examenes parciales y no
mediante un Gnico examen final (grupos a los que se les asigné la
tercera condicién), los resultados cambian radicalmente. En el caso
de incluir examenes parciales en el sistema de evaluacién acumu-
lativa por actividades, las diferencias desaparecen totalmente para
todos los estudiantes que superan la asignatura (F=2,47; p>0,12)
en linea con lo encontrado por Jarefio y Lopez (2015) (fig. 3).

Aunque la tendencia sigue siendo la misma que en las condicio-
nes anteriores, en este caso las diferencias no son estadisticamente
significativas. Esto parece ser debido al mayor esfuerzo que los
estudiantes realizan en los seminarios, ya que no se encuentran
diferencias con respecto a la calificacion de los examenes en nin-
guna de las condiciones (F=0,746; p=0,475).

La media de seminarios en la primera condicién es de 1,49 (1,02)
sobre 3 mientras que en la segunda condicién es de 2,13 (0,83);
también en este caso la maxima calificacién que los alumnos podian
obtener en los seminarios activos era de 3. Por lo tanto, los grupos
que estaban informados sobre los resultados que se han encontrado
enlaliteraturarespecto a la evaluacién acumulativa por actividades
y las diferencias entre los resultados en los examenes finales y los
seminarios, han dedicado un mayor esfuerzo a la preparacién de
los seminarios.

En los grupos asignados en la tercera condicién, en la que se
incluyen los parciales, la media es de 1,75 (0,92) sobre 3. Los
resultados vuelven a ser superiores a los encontrados en la pri-
mera condicién, si bien es inferior a los resultados obtenidos en

la segunda condicidn. Esto se podria explicar porque, al tener que
dedicar tiempo a preparar los exdmenes parciales, dedican menos
tiempo a preparar los seminarios activos. A pesar de ello, los resul-
tados siguen siendo superiores a los obtenidos por los estudiantes
de la primera condicién, lo que implica que la informacién facili-
tada hace que el esfuerzo dedicado en los seminarios activos sea
mayor.

Finalmente, uno de los resultados mas interesantes es el incre-
mento en el esfuerzo realizado en los seminarios por parte de todos
los estudiantes, ya que no hay diferencias, independientemente de
los resultados en el examen final. Tanto aquellos que tienen expec-
tativas de obtener un buen resultado en el examen final porque
tratan de evitar ser «perjudicados», como los que tienen expectati-
vas de no obtener unos buenos resultados en el examen final porque
saben que pueden ser «beneficiados».

Andlisis de las preferencias de los estudiantes (a priori)

Respecto a las preferencias que los estudiantes tienen sobre el
peso o porcentaje que deberian tener los seminarios activos en
la calificacién final, se tomaron 2 medidas. Una primera medida,
previa al comienzo de la asignatura y una vez explicado en qué con-
sistian lo seminarios y el examen final. Una segunda medida, una
vez finalizados los seminarios y previamente a que los estudiantes
supiesen su calificacién y antes de realizar el examen final.

En las 3 condiciones los seminarios pesan un 30% de la cali-
ficacion final. Algunos resultados obtenidos explican parte de lo
encontrado anteriormente. Se ha podido observar que, indepen-
dientemente de la calificaciéon obtenida en el examen final, todos
los estudiantes se esfuerzan mas en los seminarios y, por lo tanto,
obtienen mejores resultados. Esto va en linea con la preferencia de
los estudiantes por potenciar mas los seminarios (Furnham et al.,
2011). Como se puede ver en el figura 4, en la primera condicién
(sin informacién) casi un 40% prefiere que el peso de los semina-
rios sea del 20% o inferior, es decir, el minimo posible. Sin embargo,
en la segunda condicién (con informacién), tan solo el 17,5% pre-
fieren el peso del 20%. Algo similar sucede en la condicién con
examenes parciales. A pesar de que no ha habido diferencias esta-
disticamente significativas entre los estudiantes de las diferentes
condiciones (F=0,977; p=0,378), estos resultados indican una ten-
dencia a que los estudiantes den mas valor a los seminarios. Esto
podria tener importantes implicaciones si esta mayor importanciay
los mejores resultados obtenidos, como hemos visto anteriormente,
se trasladara a un mayor desarrollo de las competencias adquiridas
por los estudiantes. Por lo tanto, habria que informar convenien-
temente a los estudiantes sobre todo el proceso y sus posibles
consecuencias.

Sin embargo, al analizar si existen diferencias estadisticamente
significativas en las calificaciones obtenidas en los seminarios en
funcién de las preferencias, si nos centramos en los estudiantes
que no disponian de informacién, obtenemos resultados muy inte-
resantes. En esta condicion, los estudiantes que prefieren que los
seminarios tengan el maximo peso en la calificacién final son los
que peores resultados obtienen. Encontramos, por lo tanto, diferen-
cias estadisticamente significativas (F=4,405; p <0,005) en funcién
de las preferencias previas en esta condicion. Esto es debido a que
los estudiantes que prefieren a priori mayor peso de los seminarios
son los que obtienen peores resultados globales tanto en el examen
final como en la calificacion total (tabla 2).

En la segunda condicién, en la que si se ofrecia informacién a
los estudiantes, los resultados son los que podriamos haber pre-
dicho. Aquellos estudiantes cuya preferencia a priori es que los
seminarios tengan mas peso en la calificacion final de la asignatura
obtienen mejores resultados, con unas diferencias marginalmente
significativas (F=2,508; p=0,063).
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Figura 4. Diferencia en preferencias de las calificaciones.

Tal y como se podia esperar, en la tercera condicién no existen
diferencias estadisticamente significativas en funcién de las prefe-
rencias previas, y el esfuerzo dedicado a los seminarios activos se
diluye respecto a la condicién anterior debido a los examenes par-
ciales (F=0,812; p=0,520). Esto puede ser debido a que el aumento
de las oportunidades (con el examen parcial) de obtener una buena
calificacién hace que a los seminarios no se les dé la misma impor-
tanciay, por tanto, los estudiantes no desarrollen sus competencias
de la misma forma.

Andlisis de las preferencias de los estudiantes (a posteriori)
y efectos del cambio de preferencias

No existen diferencias estadisticamente significativas en los
resultados obtenidos por los estudiantes en los seminarios activos
en funcién de las preferencias a posteriori para ninguna de las
3 condiciones: (F=0,541; p=0,707); (F=1,765; p=0,159);
(F=0,283; p=0,888). Esto se explica porque independiente-
mente de la informacién de la que dispusieran, una vez finalizados
los seminarios, cada estudiante podria realizar una estimacién de
sus posibilidades y, por lo tanto, tener preferencias basadas en
los resultados esperados fundamentados en la experiencia de la
realizacién de los seminarios. En las 3 condiciones, mas de un 50%
de los estudiantes cambian sus preferencias, ya sea para darles un
mayor o un menor peso a los seminarios, aunque no hemos encon-
trado diferencias estadisticamente significativas para ninguna de
las 3 condiciones en funcién de los cambios de preferencia de los
estudiantes: (F=2,546; p=0,103); (F=0,023; p=0,977); (F=0,019;
p=0,982). Por lo tanto, los estudiantes no varian globalmente sus
preferencias una vez desarrollados los seminarios, lo que es muy
relevante ya que con el simple hecho de aportar informacién a
priori es suficiente para el mejor rendimiento de los estudiantes,
independientemente de la tarea.

Tabla 2
Medias de calificaciones en funcién de preferencias

Discusion y conclusiones

Los resultados de nuestro trabajo muestran que facilitar infor-
macién a los estudiantes sobre el sistema de evaluacién puede
incrementar el rendimiento académico de estos. En los casos en
los que los estudiantes han sido previamente informados sobre
la posibilidad de que el nuevo sistema de evaluacién puede ofre-
cer los resultados mencionados, los estudiantes realizan un mayor
esfuerzo en las tareas de los seminarios activos. Esto implica que
todos los estudiantes, independientemente de sus resultados en el
examen final, estaran en igualdad de condiciones. Ademas, el resto
de estudiantes también obtienen mejores resultados. La califica-
cién final de la asignatura es superior a la nota media obtenida en
el examen final para estudiantes con resultados mas altos en el
examen que cuando no disponian de la informacién facilitada. Por
lo tanto, todo parece indicar que el aprendizaje de los estudian-
tes, su evolucién y la calidad de los conocimientos adquiridos no
solo estaran condicionados por el sistema de evaluacién utilizado
(Fletcher et al., 2012), sino que también vienen condicionados por
la informacién que tengan los estudiantes respecto a los resultados
obtenidos previamente por ese sistema de evaluacion.

También ha quedado constatado en este trabajo que el sistema
de evaluacién utilizado condicionara la forma en la que se estudia
y, por tanto, afecta en el proceso de aprendizaje de los estudian-
tes (Murphy, 2006). El hecho de incluir examenes parciales en el
sistema de evaluacién acumulativa por actividades implica que
los estudiantes reparten el tiempo dedicado a la asignatura entre
la preparacién de los seminarios activos y la preparacién de los
examenes parciales. La inclusién de los exdmenes parciales junto
con la facilitacién de informacién sobre los resultados obtenidos
mediante el sistema de evaluacién acumulativa por actividades en
el pasado provoca que desaparezcan las diferencias existentes entre
la calificacién final de la asignatura y la obtenida en el examen final.
Desde nuestro punto de vista, esto es debido a que el efecto de

Seminarios activos

Examen final

Media Desviacién tipica Media Desviacién tipica
Preferencia seminarios 50% 1,2542 0,72860 2,4292 3,02185
Preferencia seminarios 40% 2,3250 0,33498 5,6207 2,57019
Preferencia seminarios 30% 2,0363 0,50118 5,2722 2,66424
Preferencia seminarios 20% 1,8327 0,74843 1555 2,50574
Preferencia seminarios 10% 2,3538 0,39651 4,8750 3,77061
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la informacién facilitada provoca que se dedique mas esfuerzo a
la preparacién de los seminarios y, al mismo tiempo, la realiza-
cién de examenes parciales harad que se dedique mas tiempo a la
adquisicién de conocimientos. Si bien es cierto que se necesita mas
investigacion al respecto, con estas 2 modificaciones parecen solu-
cionarse las carencias del sistema de evaluacién acumulativa por
actividades planteado por Pascual-Ezama et al. (2011).

Finalmente, tenemos ciertas limitaciones que podrian condicio-
nar los resultados. En primer lugar, las preferencias medidas tan
solo eran consultivas. Esto quiere decir que, independientemente
de las respuestas obtenidas por los estudiantes, los seminarios acti-
vos tenian un peso previamente establecido en la calificacién finaly,
por lo tanto, no sabemos si una organizacién individualizada podria
variar los resultados encontrados. En segundo lugar, debido a que
hay literatura en la que se ha encontrado que los resultados en el
examen final son inferiores a los del resto de las actividades reali-
zadas a lo largo de la asignatura (e.g. Dalziel, 1998; Bridges et al.,
2002; Simonite, 2003; Gibbs y Simpson, 2004; Tian, 2007) y a que,
en funcién del peso que tenga cada parte evaluable, el esfuerzo sera
calculado por los estudiantes en términos de coste-beneficio (Hand
et al.,, 1996), nuestros resultados no pueden ser concluyentes.

A pesar de dichas limitaciones, los resultados encontrados en
este trabajo parecen indicar que no hay una relacién directa entre
las preferencias que tienen los estudiantes respecto al porcentaje
que deberian tener los seminarios activos en la calificacién final y
los resultados obtenidos. En términos generales, no hay diferen-
cias ni en las calificaciones obtenidas en los seminarios, ni en los
resultados del examen final, ni, por supuesto, en la calificacién final
de la asignatura en funcién de las preferencias de los estudiantes a
este respecto. Esto implica que si los profesores informasen a sus
estudiantes sobre los resultados obtenidos en el pasado con el sis-
tema de evaluacion aplicado, los conocimientos adquiridos serian
globalmente mejores, al mismo tiempo que se desarrollarian las
competencias de los estudiantes. Esto deberia poder ser trasferido
a cualquier disciplina, ya que el proceso y la ejecucién no son inhe-
rentes a la disciplina aplicada. Estas implicaciones deberian dar
paso a futuras lineas de investigacion en las diferentes areas de
conocimiento existentes dentro de la disciplina educativa.
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Anexo 1. Bienvenido al curso de Gestion Empresarial

Nombre y apellidos:
Por favor, escoge solo una de las siguientes respuestas:

1. Por favor, indica tu género.
1. Masculino
2. Femenino
2. ¢En qué afio naciste?:
3. ¢Qué nacionalidad tienes?
1. Espafiola
2. No espaiiola
3. Ambas
4. ;Trabajas?
1. No
2. Si. En este caso, ¢cuantas horas a la semana?
I. Menos de 6
II. Entre 6y 10
III. Entre 10y 20
IV. Mas de 20

5. ¢Cual fue la calificacién que obtuviste en la PAU?:

PAU parte general (0-10) PAU parte especifica (0-4) FP (0-10)

6. ¢Por qué escogiste el grado de Informatica?
. Por las salidas profesionales futuras de la carrera
. Motivacién personal o familiar
. Vocacién
. Por mi forma de pensar
. Por eliminacién
. Otros
7. ¢En qué posicion escogiste la carrera?
1. Primera
2. Segunda
3. Tercera
4. Cuarta
5. Ultima
8. ¢Cudl es el grado de satisfaccién que tienes con la carrera que
cursas (0-10)?:
9. ¢En que te gustaria trabajar en el futuro?
1. En una empresa privada
2. Ser funcionario
3. Ser emprendedor
4. Otros
14. ¢Has cursado alguna asignatura relacionada con economia
antes de la universidad?
1. St
2. No
15. ¢Cuantas veces has cursado esta asignatura en el pasado?
0
1

AU A WN =

\S)

3
4
. 50mas
16. ¢Piensas que Gestion Empresarial sera til en tu futuro profe-
sional (0-10)?:
17. ¢Cémo preferirias ser evaluado en esta asignatura?
1. Solo el examen final
2. Por evaluacién continua
18. {Qué tipo de profesor te gusta tener?
1. Un profesor tradicional
2. Uno que corrige los errores de los alumnos
3. Uno que establezca un modelo determinado de ensefianza
4, Uno que favorezca discusiones en clase sobre la asignatura
5. Uno que incite al autoaprendizaje
19. ¢Qué forma tienes de estudiar?
1. Cada dia
2. Solo fines de semana
3. Solo unas semanas antes del examen
4. Solo unos dias antes del examen
20. ;Cudl crees que es tu método de aprendizaje fundamental?
1. Visual: leer los apuntes del profesor
2. Auditivo: escuchar las explicaciones del profesor
3. Kinestético: buscando las cosas por ti mismo, sin tanto leer
ni escuchar
4. Tactil: haciendo las cosas por ti mismo, mas practicay menos
teoria
5. Grupal: trabajando con otros y discutiendo ideas
6. Individual: haciendo todo t{ por ti mismo
21. ¢Te gusta trabajar en grupos?
1. No, prefiero trabajar solo
2. No, pero los resultados son mejores
3. Si, pero a veces se hace mas complicado
4. Si, prefiero trabajar en grupo

QU AWN =

Indica qué porcentaje de tu calificacion considerarias apropiada
para los seminarios activos, teniendo en cuenta que el resto hasta
el 100% sera el examen final:
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Examen 50% 60% 70% 80% 90%

Seminarios 50% 40% 30% 20% 10%

Marca con una x

Muchas gracias por tu colaboracién.
Todos los datos seran tratados de forma confidencial en cuanto
se identifiquen con los resultados académicos.
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