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RESUMEN: La Facultad de Ciencias Econdmicas y Empresariales de la Universidad Complutense
de Madrid ha puesto en marcha durante el curso 2009-2010 la implantacién de los nuevos
Grados en Administracién y Direccion de Empresas y en Economia, ajustdndose a los nuevos
criterios recogidos en el marco del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). Una de las
novedades es la evaluacion acumulativa por actividades frente a la evaluacién tradicional.
Profesores de Contabilidad Financiera de primer curso han aplicado la metodologia de
ensefanza activa y su consecuente método de evaluacion. Los resultados obtenidos en este
trabajo empirico cuestionan este método de evaluacion y promueve mejoras alternativas para
implementar otros tipos de evaluacion, ademds de que podria ser extrapolable a otras materias.
Todo ello promueve una mejora confinua en la docencia universitaria y un aprendizaje
significativo del alumno.

PALABRAS CLAVE: EEES, Contabilidad Financiera, Metodologia docente activa, Evaluacion
acumulativa por actividades, Rendimiento académico.

ABSTRACT: The Economics and Business Administration School of the Complutense University of
Madrid has launched during the 2009-2010 academic year the new degrees in Economics and in
Business Administration. These degrees have adjusted to the new criteria established in the
European High Education Area (EHEA) framework. A new characteristic is the student cumulative
activities assessment opposite to the fraditional way of assessment. Three Financial Accounting
lecturers have designed and applied, in the first year degree, active teaching methodologies
and its consequent evaluation. The results of this empirical experiment show it is not the optimal
assessment method and suggests other alternative methodologies could suit best. All of this
together motivates a continuous improvement in the university teaching process and a deep
learning for the students.
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1. INTRODUCCION

El conocimiento y las capacidades profesionales que necesita actualmente el
mercado de frabgjo estdn en consonancia con el desarrollo tecnolégico en la
denominada sociedad de la informacidn, que se caracteriza por continuos y répidos
cambios. Hace unas décadas las empresas demandaban profesionales con amplios
conocimientos que, junto a la experiencia en el puesto de trabajo, garantizaba un
buen desarrollo de su actividad en el tiempo. Hoy en dia las empresas demandan
profesionales con capacidad critica y con las competencias y habilidades suficientes
para poder adaptarse a un entorno econdmico cambiante. Asi, el sistema educativo
en cualquier pais debe proporcionar el aprendizaje adaptado a los requerimientos de
la sociedad.

La Facultad de Ciencias Econdmicas y Empresariales de la Universidad Complutense
de Madrid (UCM) ha puesto en marcha durante el curso 2009-2010 la implantacién de
los nuevos Grados en Administracion y Direccidn de Empresas (GADE) y en Economia
(GECO), ajustdndose a los nuevos criterios recogidos en el marco del Espacio Europeo
de Educacién Superior (EEES). Esta implantacién ha supuesto una oportunidad para
intfroducir innovaciones educativas fundamentadas en un cambio de metodologia de
ensenanza y un apoyo en las Tecnologias de la Informacién y Comunicacion (TIC).

Por lo tanto, los docentes universitarios hemos tenido que asumir los desafios del
cambio condicionados, en muchas ocasiones, por factores externos al mismo como
los presupuestos o las legislaciones oportunas. El profesor de Contabilidad ha tenido
que hacer frente a los siguientes retos: por un lado, aplicar la metodologia docente
activa adecuada para adaptarse al EEES; por otro lado, ajustar la ensefanza de la
contabilidad a la convergencia contable europea (International Financial Reporting
Standards (IFRS) junto con la norteamericana (Statements of Financial Accounting
Standards (SFAS)). Adicionalmente, seria recomendable que el docente incorporase
en su metodologia activa las TIC.

En todo este proceso de cambio consideramos que la metodologia docente es clave
para que los alumnos consigan un buen aprendizaje. El profesor, aplicando una
metodologia activa, puede conseguir que el alumnado obtenga las competencias y
habilidades que la sociedad demanda. La metodologia docente activa se basa en el
concepto de “pedagogia emergente” centrado en el estudiante, que debe ser capaz
de crear conocimiento a partir de la unién entre lo que sabe, la informacién que
recibe y su propia experiencia personal (Vygotsky, 1962) siendo este es el punto de
partida de los requerimientos de la sociedad actual (Prince, 2004). El profesor debe
utilizar todas las estrategias docentes disponibles para conseguir un buen aprendizaje
del estudiante, para que cuando finalice su formacion y sea un profesional, sepa
adaptarse a diferentes situaciones, donde pueda aplicar sus conocimientos a
solucionar problemas reales con actitud critica y sepa rebatir ideas o corrientes de
pensamiento diferentes. Para conseguirlo deberd utilizar las nuevas tecnologias (como
un medio y no como un fin en si mismo) ya que facilitan el acceso a una elevada
cantidad de informacién, entre otras ventajas.

Evidentemente, si los métodos docentes cambian y los contenidos se reajustan, la
evaluacién del proceso de aprendizaje del alumno no puede mantenerse siguiendo el
esquema tradicional, considerando Unicamente la calificacién del examen final. De
hecho, la evaluacion regula el aprendizaje, ya que el estudio de la mayoria de los
alumnos estd condicionado por las demandas evaluativas del profesor (Murphy, 2006).
De esta manera, la evaluacidn de todas las actividades propuestas en una
metodologia activa debe formar parte del proceso de evaluacién. Ademds, la
calificacién debe ser entregada en un corto espacio de tiempo ya que se ha
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demostrado que aumenta la motivacién del alumnado en el estudio (Trees y Jackson,
2007).

En este entorno de adaptacion al EEES, profesores de Contabilidad Financiera del
primer curso han aplicado una metodologia de ensefianza activa utilizando diferentes
herramientas y su consecuente método de evaluacién: la evaluaciéon acumulativa por
actividades. Esta consiste en calificar cada actividad (participacion activa en el aula y
en seminarios, resolucién de casos y/o ejercicios, realizacién y presentaciéon de
frabajos individuales o en grupo, exdmenes parciales, examen final) con un porcentaje
para cada actividad hasta llegar al 100% de la nota final (VERIFICA UCM, 2008).

El trabajo estd estructurado de la siguiente manera: primero se expone una revision
bibliogrdfica sobre el estado de la cuestion mds alld del dmbito contable, luego se
describe la investigacién realizada y la metodologia utilizada asi como el tratamiento
estadistico aplicado para llegar a una discusidn de resultados y unas conclusiones. Los
resulfados obtenidos en este trabajo empirico, que compara la evaluacidén de la
metodologia activa con la cdlificacién del examen final, cuestionan los actuales
métodos de evaluacidn, pueden promover mejores alternativas para implementar
otros tipos de evaluacién y motivan asi una mejora continua en la metodologia
docente y en el aprendizaje del alumno.

2. ESTADO DE LA CUESTION

En el andlisis de la situacidén de partida tenemos que hacer hincapié en dos ideas
bdsicas: el tipo de metodologia docente utilizada por el profesor y la evaluacion
elegida. Ambas cuestiones tienen, de manera directa o indirecta, impacto en la
calidad del aprendizaje del alumno y deberian ser tenidas en cuenta si se quiere
conseguir que se mejore la formacion ofrecida por la universidad espanola dentro del
marco del EEES.

2.1. ALCANCE DEL CAMBIO EN LA METODOLOGIA DOCENTE

Con el desarrollo de los grupos pilotos del EEES en todas las universidades espanolas, se
ha venido desarrollando en los Ultimos anos un debate entre los docentes: si la
metodologia “moderna” es mejor que la clase magistral. Sin embargo, este debate no
es nuevo. La metodologia docente activa se empieza a aplicar en los anos 70 en
universidades de medicina e ingenierias en Estados Unidos en respuesta a un cambio
en las demandas formativas de la sociedad americana (Yuretich et al., 2001; Prince y
Prince, 2004; Felder, 2006). Anhos mds tarde, se generaliza su uso en las demds dreas de
conocimiento incluida la de Contabilidad.

Las herramientas utilizadas dentro de esta metodologia docente activa son muchas y
diversas. Con la idea de mejorar y anadir interaccién a las clases magistrales surgié la
utilizacién de transparencias y preguntas tipo test como complemento a los
contenidos tedricos (Clinton y Kohlmeyer, 2005; Nouri y Shahid, 2005). Por otro lado est&
el método del caso que consiste en entregar a los alumnos la problemdtica de una
empresa real con informacién desestructurada (Bonk, Smith y Stevenson, 1998; Weil et
al., 2001, Cullen, Richardson y O’ Brien, 2004; Duff, 2004; Springer y Faye, 2004; Arquero
et al., 2007; Ballantine, Duff y McCourt, 2008). Otra herramienta muy ufilizada es el
método del Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) o Problem Based Learning (PBL),
con una orientaciéon hacia un programa integrado y organizado en problemas de la
vida real donde convergen las diferentes dreas del conocimiento (Schmidt, Daphnee y
Patel, 1987; Albanese y Mitchell, 1993; Nandi, Chan y Chan, 2000; Milne y McConneill,
2001; Antepohl y Herzig, 2002; Gurpinar et al., 2005; Heaghy y Lehman, 2005; Lycke,
Grottum y Stromso, 2006).
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Adicionalmente, en cualquiera de los trabajos de investigacion sobre metodologia de
ensefanza activa existe un elemento comun que es el de utilizar las TIC como apoyo a
las clases (Bryant y Hunton, 2000; Holbert y Karady, 2009) como, por ejemplo, las
simulaciones (Gordon et al., 2006; Urquia, et al.,, 2009); los programas informdaticos
interactivos disenados “ad hoc” para la materia a ensenar (Halabi, Tuovinen y Farley,
2005; Haghighi, Vakil y Wetiba, 2006; Potter y Johnston, 2006); Savander-Ranne, Luden y
Kolari, 2008), los mandos interactivos (Uhari, Renko y Soini, 2003; Camacho, 2009) vy las
herramientas de comunicacién como foros, blogs o redes sociales (Williams y Jacobs,
2004; Greenhow, Robelia y Hughes, 2009; Chain Martinez y Sdnchez, 2010).

Otros estudios han analizado el impacto de la manera de agrupar a los alumnos en su
aprendizaje. En general, el hecho de que los alumnos trabajen en equipo conlleva el
uso de una metodologia docente activa, ya que desde el planteamiento original del
problema hasta su solucidn es necesario que lo hagan de manera colaborativa
(Terenzini et al., 2001; Holbert y Karady, 2009) o cooperativa (Ravenscroft et al., 1995;
Felder, Felder y Dietz, 1998; Tong Wu, 2005; Gabbin y Wood, 2008). En esta experiencia
de aprendizaje comparten la posibilidad de practicar y desarrollar habilidades, de
observar y reflexionar sobre actitudes y valores, negociar puntos de vista diferentes,
gue en el método convencional dificimente podrian ponerse en accién. En estas
actividades grupales los alumnos toman responsabilidades y acciones que son bdsicas
en su proceso formativo y que deberdn desarrollar en un futuro en su puesto de
frabajo.

En esta misma linea, muchos estudios profundizan no solo en la metodologia docente
sino ademds en cémo ésta influye en el tipo de aprendizaje adquirido por los alumnos:
superficial (surface learning) o significativo (deep learning). Este Ultimo tfipo de
aprendizaje constituye uno de los objetivos de la metodologia activa para que el
alumno al final retenga los conceptos bdsicos de la asignatura en el largo plazo
(Marton y Sqijlo, 1976; Felder, 1995; Kvam, 2000; Boyce et al., 2001; Lord y Robertson,
2006); Tovia y Liu, 2007). Ademds, hay autores que analizan cédmo el aprendizaje del
alumno viene condicionado por variables extrinsecas como la familia, la aptitud o el
ambiente de estudio y por variables intrinsecas como la motivacién, el esfuerzo, las
expectativas o la percepcién (Wooten, 1998); Ballantine y McCourt, 2004; Del Favero et
al., 2007). En concreto, diferentes trabajos de investigaciéon se centran en la motivacion
del alumno que, unido a una metodologia docente activa, influyen en un aprendizaje
mds profundo y duradero (Asbaugh, Johnstone y Warfield, 2002; Arquero, Jiménez y
Joyce, 2004; Clinton y Kohlmeyer, 2005; Johnson y Dasgupta, 2005; Danzinger y Eden,
2006; Sédnchez, 2009).

Ofra linea de investigacion analiza el impacto de la metodologia docente en el
desarrollo de las competencias cognifivas y fransversales de los alumnos tan
importantes en el marco EEES y que, a su vez, revierte en la mejora de resultados
académicos y en la vida profesional (Weil et al., 2001; Arquero et al., 2004). Ahora bien,
la valoracion de los resultados académicos tiene que evolucionar en el mismo sentido
por lo que nos planteamos la siguiente pregunta de investigacion:

PI: Si se adopta una metodologia docente activa ges necesario realizar un cambio en
los criterios de evaluacion?g

2.2. IMPACTO DE LA EVALUACION EN EL RENDIMIENTO ACADEMICO DEL ALUMNO

El aprendizaje y la evaluacién son dos conceptos intimamente relacionados ya que la
forma de evaluacidon condiciona el proceso de adquisicion de conocimientos
(Villarddn y Yaniz, 2004). Ademds, el sistema de evaluacidon de las asignaturas
condiciona las decisiones de los estudiantes (nUmero de horas de estudio, uso de la
biblioteca, bibliografia, reuniones...). Plantear al alumno una serie de actividades
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(trabajos, ejercicios, supuestos, etc.) que no van a ser evaluadas desmotivard la
realizacién de las mismas.

Como se ha expuesto en el epigrafe anterior, la mayoria de los trabajos de
investigacion en este area han versado principalmente en la comparativa con la
metodologia tradicional, la descripcién de las herramientas utilizadas, las variables
psicolégicas del alumno gue influyen en el aprendizaje, la manera de agrupar a los
estudiantes y el efecto que todo ello tiene en el aprendizaje significativo de los
alumnos (Kopp vy Phillips, 2005; Martin, Rivale y Diller, 2007). Sin embargo, los estudios
sobre la manera de evaluar y su impacto en el rendimiento académico del alumno
universitario son escasos, a pesar de considerarse esencial la evaluacidén en la
actividad formativa del alumno (Molero, 2007).

De todos los tipos de evaluacion existente, el marco del EEES demanda conseguir 1o
que algunos autores denominan “evaluacién auténtica”, que intenta ajustar lo que se
evalua a los objetivos de aprendizaje pretendidos (Ahumada (1998)). Con el método
fradicional la evaluacién consiste en analizar el resultado final del conocimiento
adquirido y no en evaluar el proceso que es un aspecto bdsico de la metodologia
activa (Dochy, Seger y Dierick, 2008). La evaluacién debe ser consecuente con el tipo
de aprendizaje realizado. Los pilares bdsicos sobre los que se debe asentar la nueva
evaluacién docente son: en primer lugar, la evaluacidn debe servir de guia para
concretar lo que se debe aprender y en segundo lugar, debe utilizarse para mejorar la
calidad de la ensenanza ya que conlleva reflexionar sobre el proceso de aprendizaje
(Zabalza, 2001; Harrington (2010). Ambos enfoques son complementarios y necesarios
en la evaluacion en el marco del EEES.

Existen diferentes métodos de evaluacion en funcidon de mdltiples criterios: evaluacién
por portafolios, la evaluacidn reconceptuadlizada, la evaluacidn por pares,
autoevaluaciéon, coevaluacidn (Alvarez, 2008). El método mds adecuado serd aquel
que evalle el desarrollo de las competencias generales, transversales y especificas
adquiridas durante el proceso formativo en cada herramienta de metodologia activa
utilizada. Al finalizar el proceso de aprendizaje, se debe calificar al estudiante y valorar
la adquisicién de competencias y conocimientos previamente programados al inicio
del curso. Hay una amplia diversidad de instrumentos con los que concretar los
distintos tipos de evaluacion: escalas de observacion, tests, entrevistas, registros,
pruebas escritas y orales, diarios, anecdotarios, trabajos, construccién de aparatos u
objetos, Sanchez y Gairin, 2008). Por lo tanto, si las herramientas docentes para
conseguir las competencias de los alumnos actuales han cambiado, los métodos de
evaluacién deben gjustarse a dicho cambio.

Por el contrario, la evaluacién tradicional se fundamenta en el examen final. El alumno
concibe el aprendizaje para aprobar mds que para aprender. Este sistema de
evaluacién no es adecuado dentro del sistema educativo del EEES, que debe valorar
los resultados conseguidos por el alumno en todo el proceso de aprendizaje a lo largo
del curso, es decir, una evaluacion integral (Delgado y Oliver, 2006).

El proceso de evaluacién en la metodologia activa consiste en valorar todas las
actividades que el alumno readliza para mejorar sus competencias, sin olvidar la
existencia de un examen final que englobe todos los conocimientos adquiridos. Ese
examen final deberia poder superarse v, si la evaluacion de las actividades estd bien
disenada, los resultados del examen final deberian coincidir con los resultados de la
evaluacién acumulativa por actividades realizada durante el curso. Sin embargo, no
se encuentra evidencia empirica de que esto realmente suceda y por lo tanto se
plantea la siguiente pregunta de investigacién:

PI2: :El método de evaluacién afecta a la calificacion final obtenida por el alumno?
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3. METODOLOGIA
3.1. PARTICIPANTES

La presente investigacién se llevé a cabo con estudiantes del primer curso de la
asignatura “Contabilidad Financiera”, en las nuevas carreras de GADE y GECO,
durante el curso académico 2009/2010. Se trata de una asignatura obligatoria
cuatrimestral, que se imparte en el segundo cuatrimestre.

La muestra estd formada por 127 estudiantes, todos entre 18 y 23 anos, de los que un
53,5% eran mujeres. La mayoria de ellos son espanoles (83,2%) y han cursado la
asignatura de Economia en el bachiller (69,2%) por lo que tienen conocimientos
previos de la materia. Tan sélo un 16,1% trabaja mientras cursa sus estudios y sélo uno
de ellos habia cursado la materia de la “Contabilidad Financiera” en una carrera
universitaria con anterioridad. La motivacion principal que animd a los estudiantes a
elegir la carrera universitaria fue: “les gustaba la economia” (36,4%); “por las salidas
profesionales” (25,4%); “por no haber logrado la nota media necesaria para acceder
a otra carrera” (16,1%); “motivos personales o familiares” (13,6%); “vocacion” (5,1%) y
“por insatisfaccion con otra carrera” (3,4%).

3.2. PROCEDIMIENTO

Las clases fueron impartidas en fres grupos de estudiantes por profesores distintos. El
fiempo dedicado a la docencia en esta asignatura es de cuatro horas semanales, de
las cuales tres se imparten al grupo completo en clase y una hora en forma de
seminarios, en las que se divide al grupo en dos subgrupos para permitfir unas clases
mds personalizadas y dindmicas. Las clases consisten en una breve intfroduccién y
discusidn de los conceptos tedricos de cada tema previaomente publicados en un
entorno virtual de ensenanza-aprendizaje (EVEA). Esto se complementa con la
realizacidén de supuestos prdcticos donde los alumnos deben participar activamente
resolviéndolos colectivamente en el aula. Adicionalmente deberdn resolver supuestos
practicos similares individualmente fuera del aula y entregarlos al profesor para recibir
un feedback. Para complementar la metodologia activa se han utilizado PowerPoint,
Internet, la base de datos SABI y los mandos interactivos (EduClick). Cada uno de los
profesores ha aplicado la misma metodologia de docencia, ha seguido el mismo
temario, ha utilizado el mismo material de clase y los mismos casos prdcticos y ha
aplicado el mismo sistema de evaluacién. El sistema de evaluacion utilizado fue el de
evaluacién acumulativa por actividades, conforme a la horquilla propuesta en los
criterios que establece la ANECA.

En este sistema de evaluacion acumulativa, la nota del examen final supone el 50% de
la nota total de la asignatura. El contenido del examen final incluyd toda la materia
impartida en clase, centrdndose en la contabilizacidn de las transacciones
empresariales en los libros Diarios, Mayor y de Inventario y cuentas anuales, la
elaboracién de los estados financieros y los aspectos tedrico-prdcticos bdsicos de
contabilidad financiera a nivel infroductorio. Para realizar el examen final era
imprescindible que los estudiantes hubieran asistido a las dos pruebas parciales. El otro
50% de la nota total se compone de la calificacion de las distintas actividades que se
desarrollaron en clase aplicando la metodologia docente activa: exdmenes parciales,
frabajos realizados en los seminarios y la participacion activa en clase.

Se realizaron dos exdmenes parciales (cada uno con una ponderacion del 5%), que se
llevaron a cabo aproximadamente al mes de comenzar la asignatura y el segundo
una vez impartida la mitad de la materia, para comprobar los conocimientos
adquiridos y la comprensidn de los fundamentos bdsicos de la materia por parte de los
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estudiantes. Estas pruebas parciales por su parte se componen de una parte “tipo-test”
mediante la cual se comprueban los conocimientos tedricos y otra parte de ejercicios
de cdlculo y de elaboracién de los estados financieros bdsicos.

Los seminarios representan un 25% sobre la nota total. En la Tabla 1 se presenta el tema
y objetivos de cada uno de los seminarios. El restante 15% de la nota total se basa en
la participacién activa del estudiante en clase. Dentro de este Ultimo concepto cabe
resaltar la realizacién de pequenas pruebas al finalizar alguna clase, la realizacion de
ejercicios cortos, la entrega y posterior correccion de supuestos.

TABLA 1. RESUMEN DE SEMINARIOS REALIZADOS

Actividad Objetivo
BUsqueda de informacion ) ]
financiero-contable en pdginas Introducir al alumno en la busqueda
o Web oficiales (Comisién Nacional de informacion economico-
Seminario 1 del Mercado de Valores (CNMV), financiera en Intermet y aprender el
Registro Mercantil (RM)...etc.) contenido, de manera intuitiva, de
los estados financieros bdsicos.
Ensenar al alumno el uso en una
BUsqueda de informacién de fase inicial de una base de datos
Seminario 2 empresas reales en la base de con informacién financiera
datos de empresas SABI contable a través de criterios de
busqueda
Lectura e interpretaciéon de la
Memoria de las Cuentas Anuales o
de una empresa real, informacién | Acercar los conceptos bdsicos de
Seminario 3 que utilizardn en su vida laboral la C'onfobmdod prnaero ala
de manera directa o indirecta. realidad empresarial
Simulacién de un proyecto de
inversién en dos empresas reales y )
posterior seguimiento de Desarrollo de la capacidad de
Seminario 4 coftizacién en Bolsa para frabajo en equipo y negociacion
conseguir un rendimiento sobre la | PAra la seleccion y seguimienfo de
inversién las empresas.
Infroduccion de hechos )
contables en el programa Introducir al alumno en la llevanza
Seminario 5 informdtico A3CON, incluyendo de la contabilidad como en
un supuesto con facturas reales cualquier empresa real en la
actualidad
., Desarrollo de la capacidad del
Presentacion oral del proyecto de - -
L . ., alumno de la comunicacién y
Seminario 6 inversion de las empresas reales - . iy
escogidas fransmision de informacion en
publico

En resumen, la siguiente tabla (Tabla 2) recoge las ponderaciones de la evaluacion

acumulativa por actividades.
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TABLA 2. CRITERIOS DE EVALUACION ACUMULATIVA POR ACTIVIDADES

Actividades realizadas y evaluadas | Ponderacion |

+

2 exdmenes parciales 10,0%
+

Nota del seminario 25,0%
+

Participacién activa en clase 15,0%
" | Total evaluacién acumulativa por actividades 50,0%
+

Cdlificacién del examen final 50,0%
" | Evaluacién final de la asignatura 100,0%

3.3. ANALISIS ESTADISTICO

Con el objetivo de tratar de dar respuesta a nuestras preguntas de investigacion, se
han calculado las diferencias entre las calificaciones obtenidas en el examen final de
la asignatura para el conjunto de estudiantes y la evaluacién final obtenida por el
sistema de evaluacidn acumulativa  por actividades. Se ha observado la
significatividad de las diferencias encontradas mediante un andlisis de medidas
repetidas. Por otra parte, se han analizado las correlaciones existentes entre las
calificaciones de los exdmenes y la evaluacién final con las caracteristicas
demogrdficas de los estudiantes para comprobar si existian diferencias en funcién del
género, edad, nacionalidad y situacién laboral. Finalmente, hemos realizado un
andlisis descriptivo de las calificaciones medias obtenidas por los alumnos en funcidn
de la motivacion por la que seleccionaron su carrera universitaria.

4. RESULTADOS

En primer lugar, hay que destacar que los resultados obtenidos (calificacion final) por
los alumnos de la asignatura Contabilidad Financiera en los nuevos Grados
correlacionan positivamente tanto con el examen final como con el segundo examen
parcial. Cabe destacar que cuando se realizd este examen parcial se habia impartido
la mitad de los contenidos del programa docente (Tabla 3).

TABLA 3. CORRELACION ENTRE LA EVALUACION Y LOS EXAMENES

Calificacién Examen Examen
Final Parcial Final
Calificacién Final Cor;e'oc'on de 1 587 (**) ,606 (**)
earson
Sig. (bilateral) ,000 ,000
Segundo Exomen Correlacion de 587 (*4) ! 918 (*4)
Parcial Pearson
Sig. (bilateral) ,000 ,000
Examen Final Corelacion de 606 (**) 918 (**) ]
Pearson
Sig. (bilateral) ,000 ,000
** La correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

N=127
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Ahora bien, los resultados estadisticos encontrados muestran dos tendencias. Por un
lado, aquellos alumnos que han obtenido una calificacidon en el examen final inferior a
siete sobre diez consiguen mejorar su evaluacién global con el esfuerzo realizado en el
resto de las acftividades evaluadas por el profesor (seminarios, casos, ejercicios,
participacién activa en clase..). Por otro lado, los alumnos que obtienen calificaciones
superiores a siete en el examen final ven disminuida su evaluacion global al aplicar el
sistema de evaluaciéon acumulativa por actividades (Tabla 4).

DE LA ASIGNATURA POR GRUPOS.

TABLA 4. DIFERENCIAS ENTRE LAS NOTAS DEL EXAMEN FINAL (J) Y LA EVALUACION GLOBAL (1)

. . Intervalo de confianza al 95
Notas Diferencia Significaciéon(a % para la diferencia(al)
Examen entfre medias Error tip. 9 ) °P
Final (I-J) Limite Limite
superior inferior
0-3.99 1,014* 135 ,000 -1,282 -, 747
4-499 0,816* 118 ,000 -1,049 -,.583
5-5.99 0,334* 125 ,009 -,.583 -,086
6-6.99 ,257 143 ,074 -.540 ,025
7-7.99 -0,329* 139 019 ,055 ,604
8-8.99 -0,805* 147 ,000 514 1,096
9-10 -1,031* 186 ,000 ,662 1,400

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

nivel , 05.

a ajuste para comparaciones multiples: Bonferroni.

Como podemos observar en el Grdfico 1, a medida que los alumnos obtienen menor
calificacién en su examen final, el sistema de evaluacion acumulativa por actividades
mejora su resultado final. Sin embargo, la diferencia entre la calificacién del examen
final y la forma de evaluacién llevada a cabo se incrementa a mayor calificacién del

examen.

GRAFICO 1. DIFERENCIAS ENTRE LA NOTA DEL EXAMEN FINAL Y LA CALIFICACION FINAL DE LA ASIGNATURA
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Si comprobamos estos datos analizando los resultados de cada uno de los fres
profesores de la asignatura que han participado en el proceso (Grafico 2), podemos
observar cdmo, a pesar de ligeras diferencias en la puntuacién, la tendencia en los
resultados en la evaluacion de los alumnos se mantiene. Resulta interesante destacar
que la nota de cambio en la tendencia varia segun el profesor.

GRAFICO 2. DIFERENCIAS ENTRE LA NOTA DEL EXAMEN FINAL Y LA CALIFICACION
FINAL DE LA ASIGNATURA POR PROFESOR
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Si, por otfro lado, comprobamos la correlacion existente entre los resultados obtenidos
por los alumnos, tanto en la calificacion final de la asignatura como en los exdmenes
realizados con las caracteristicas demogrdficas de los participantes, obtenemos que
tan sélo existe correlacion positiva, estadisticamente significativa, entre los resultados
en los exdmenes, tanto segundo parcial como final, con la nota obtenida en el
examen de selectividad.

Finalmente observamos las diferencias en las puntuaciones obtenidas fanto en el
examen final como en la calificacion global de la asignatura respecto a la motivacién
qgue ha llevado a los alumnos a seleccionar el Grado en el que se han matriculado. Si
bien es cierto que los resultados son meramente descriptivos y no tiene sentido analizar
si existen diferencias entre medias, debido a las diferencias en el tamano de los grupos,
podemos plantear algunas reflexiones. Si fenemos en cuenta las calificaciones medias
para el conjunto de los alumnos podemos observar como aquellos que indican haber
seleccionado su carrera universitaria porque “les gustaba la economia previamente”,
son los que mejor cdalificaciéon obtienen (Grdfico 3).

GRAFICO 3. DIFERENCIAS ENTRE LA NOTA DEL EXAMEN FINAL Y LA
CALIFICACION FINAL DE LA ASIGNATURA POR MOTIVACION
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Ahora bien, para averiguar si los estudiantes que no habian superado el examen final
condicionaban los resultados obtenidos, se limitaron los andlisis a aguellos que habian
obtenido una cadlificacién en el examen final superior o igual a 5 puntos sobre 10.
Efectivamente existen diferencias ya que los alumnos que proceden de ofras carreras
son, en este caso, los que consiguen mejores resultados tanto en el examen final como
en la calificacion final de la asignatura (Grdfico 4).

GRAFICO 4. DIFERENCIAS ENTRE LA NOTA DEL EXAMEN FINAL Y LA
CALIFICACION FINAL DE LA ASIGNATURA POR MOTIVACION
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Por otro lado, se repitieron los andlisis limitando tan solo a aguellos alumnos que han
obtenido una calificacién final igual o superior a 5 en la asignatura, los resultados no
varian respecto a los andlisis anteriores (Grafico 5).

GRAFICO 5. DIFERENCIAS ENTRE LA NOTA DEL EXAMEN FINAL Y LA
CALIFICACION FINAL DE LA ASIGNATURA POR MOTIVACION
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5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Muchos estudios avalan la interrelacion entre la metodologia docente vy la calidad del
aprendizaje. Sin embargo, el aprendizaje y la evaluacién académica también estdn
infimamente relacionados ya que el tipo de valoracidén condiciona el proceso vy la
calidad del aprendizaje. El alumno va a estudiar en funcién de cémo y qué evalia el
profesor. Con una metodologia basada en la clase magistral, la evaluacién se
fundamenta en la nota del examen final. Sin embargo, la metodologia activa en la
implantacién de los nuevos Grados en el marco del EEES requiere un cambio en el
proceso de valoraciéon en la adquisicion de competencias y conocimientos de los
estudiantes. Un criterio de evaluacidén de la metodologia activa es la evaluacién
acumulativa por actividades, es decir, valorar todas las actividades que realiza el
alumno en su proceso de aprendizaje.

Este sistema de calificacién trata de evaluar el proceso de aprendizaje en su totalidad
y fiene como uno de sus objetivos principales que los alumnos frabajen diariamente y
participen activamente en la asignatura, siendo responsables de su propio
aprendizaje. Ademds, la materia de contabilidad financiera requiere una progresiva y
continuada adquisicion de conocimientos ya que se necesita ir comprendiendo |a
materia previa para poder avanzar en el aprendizaje con lo que este nuevo sistema
deberia favorecer dicho proceso.

La evaluacion acumulativa por actividades, en el marco del nuevo EEES, facilita la
evaluacién por parte del profesor de ciertas competencias de los alumnos y no sélo sus
conocimientos tedricos de la asignatura. Estas competencias serdn tan necesarias o
mds en el momento que los alumnos comiencen su trayectoria profesional que los
conocimientos tedricos. Por eso el cambio en el sistema de evaluacién que ha
supuesto la implantacion de la nueva metodologia de ensenanza activa ha supuesto
una gran oportunidad tanto para profesores como para los alumnos de conseguir que
la formacidn universitaria se aproxime un poco mds a la situacion real en el mundo
laboral. Sin embargo, los resultados obtenidos en este trabajo muestran como la
evaluacién acumulativa por actividades, cuya implementacion trata de solucionar las
deficiencias que existen en la evaluacion tradicional basada exclusivamente en un
examen final y que en muchos casos no reflejaba la comprensién real de la asignatura
por parte del alumno, también presenta cierto tipo de limitaciones.

Los alumnos que sacan mejores notas en el examen final, por o general, son aquellos
gue mds conocimientos han adquirido de la materia. Esto no implica que sean los que
mejor los apliguen posteriormente a la vida real, de ahi que sea positivo un sistema de
evaluacién en el que se evalien competencias y no sdélo conocimientos, pero si que
es claro que son los que mds conocimientos tedricos, o en el caso de la asignatura de
contabilidad financiera tedrico-prdcticos, han adquirido. Los resultados obtenidos en
nuestro trabajo parecen indicar que el sistema de evaluacidon acumulativa por
actividades propuesto con los nuevos Grados no les permite obtener a los estudiantes
que obtienen las mejores calificaciones en el examen final (por tanto un mayor nivel
de conocimientos) una buena calificacién si no han demostrado su aplicaciéon a la
prdctica en los distintos seminarios. Sin embargo, todo parece indicar que el nuevo
método de evaluacion acumulativa por actividades presenta carencias y deberia ser
revisado.

Por ofro lado, resulta interesante resaltar que la evaluacién final de los estudiantes con
mejores resultados en el examen final correlaciona significativamente con el examen
parcial que incluia la mitad de la materia. Es decir, aguellos alumnos que obtuvieron
las mejores notas en los parciales son los mismos, en términos generales, que los que
mejor resultado obtienen en el examen final. Esto se explica porque los alumnos que
han ido superando los parciales han estudiado de manera continuada durante todo el
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curso, es decir, han asimilado los contenidos tedricos de contabilidad financiera y han
sabido aplicarlos en la prdctica. También existe una alta correlacién positiva entre los
resultados anteriores con la nota que los alumnos han obtenido en selectividad. De
hecho si se considera la nota de acceso a la universidad como una medida de
capacidad intelectual, los buenos alumnos contfindan con la tendencia de buenos
resultados en los exdmenes. Ademds, todo parece indicar que aguellos alumnos que
declaran haber escogido la carrera “porque les gustaba la economia previamente”,
obtienen unos resultados mejores y mds homogéneos que el resto de alumnos cuyas
motivaciones eran otras.

Por lo tanto y a partir de los resulfados obtenidos en este frabajo, se pone en duda el
sistema de evaluacion recogido en los planes de estudios aprobados por la Agencia
Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacién (ANECA) para los estudios de
GADE y GECO tal y como se implementa en la realidad de la materia considerada. A
pesar de todo, en conjunto, el aprendizaje de los alumnos creemos que ha sido mds
significativo, si bien hay que volver a testar el conocimiento de la materia a largo
plazo. Al fratarse de un experimento disenado a medida, con una base de datos
propia, este trabajo aporta un valor anadido a posibles investigaciones en otras
universidades o en ofras disciplinas.

Por todo lo expuesto anteriormente, enfendemos que estos resultados deben dar lugar
a ampliar el experimento, ya que de darse unos resultados similares, se deberian
producir cambios significativos en este sistema de evaluacién. Una posible solucién a
la problemdtica expuesta seria que el alumno, en funcién de sus capacidades,
motivacidén y modo de estudio, pudiera elegir entre un examen final del curso y una
evaluacién acumulada por actividades. Sin embargo, habria que analizar en
profundidad ddénde reside el problema detectado en el sistema de evaluacidn
acumulativa por actividades y tratar de proponer soluciones, ya que consideramos
que el desarrollo y evaluacién de las competencias es algo muy positivo para los
alumnos. Otra propuesta podria ser la elaboracion de portfolios digitales en las que el
alumno se autoevalia y después es evaluado por pares y por el profesor. Todo ello en
la linea de promover una mejora contfinua en la docencia universitaria y un
aprendizagje significativo del alumno.
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