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RESUMEN

El cambio en las condiciones en las que los profesionales desarrollan sus tareas y la inercia de
las instituciones de formacién han llevado a organizaciones contables de gran relevancia a cuestionarse
las directrices que deben orientar la formacidn superior en contabilidad. En opinién de estas organi-
zaciones, apoyada por los resultados de numerosos trabajos, las capacidades de comunicacién, tra-
bajo en grupo y resolucion de problemas son, al menos, tan importantes como los conocimientos
técnicos.

El uso de determinadas estrategias, usando casos como base, parecen ser efectivas para lograr el
desarrollo conjunto de las capacidades, mejoras en el nivel de aprendizaje y en la motivacién hacia
la asignatura. De esta forma, preparamos una serie de casos abasados en informacion real de empre-
sas conocidas, para ser resueltos por los estudiantes del grupo de control. Como grupo experimental,
tomamos otra clase del mismo profesor y asignatura,

Los resultados indican que las actividades desarrolladas en ambos grupos son percibidas por los
estudiantes como (tiles para mejorar sus capacidades, conocimientos y sus actitudes y motivacién
por la asignatura. Sin embargo, no encontramos un nimero elevado de diferencias entre los dos
grupos.

ABSTRACT

The rapid change of the environment in wich professional accountants work and the inertia of
higher education institutions have led relevant accounting organizations and professional bodies to
question the way accounting education should be redirected. In the opinion of these organizations,
supported by several empirical work, a set of skills appears to be, at least, as important as technical
knowledge: communication, group working and problem solving skills.

Certain strategies using case studies as basis, seems to be effective to achieve deeper levels of
undertanding of the subject matter, the development of these skills, and, also changes in attitudinal
variables. Thus, we prepared, with real information of known firms, a group of cases to be analized
and solved by the students at the experimental group, using as control group another class at the
same subject and with the same teacher.

The results shows that both set of activities, at the group and experimental groups, were perceived
by the students as useful to develop their skills level and to improve their knowledge; and also had
arelevant influence on their attitudes and motivation towards the subject matter. However, the results
did not show many major differences between groups.
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INTRODUCCION

El presente trabajo muestra los resultados de un proyecto que se llevé a cabo dentro d
programa de innovaciones del Instituto de Ciencias de la Educacidn, durante el curso 97 /9
Este proyecto se enmarca dentro del proceso de reforma de la asignatura An4lisis Contable ¢
la Universidad de Sevilla; reforma necesaria por la entrada de los nuevos planes de estudi
que se ha ido completando durante varios afios anteriores mediante la modificacién del pr
grama, la elaboracién de materiales tecricos de referencia y la redaccién de ejercicios pract
cos adaptados a los nuevos contenidos tedricos.

Las directrices bdsicas que han regido el proceso de adaptacién han sido: 1) reducir |
distancia entre los contenidos impartidos y las habilidades técnicas profesionales de los analista
2) desarrollar en los alumnos una serie de capacidades no técnicas que son fundamentale
para un correcto desempefio profesional y 3) incidir sobre variables actitudinales de los estt
diantes.

Los objetivos de nuestro proyecto son, a través de la realizacién de intervenciones ped:
gégicas, (I) mejorar el nivel en capacidades de comunicacién, trabajo en grupo, resolucién d
problemas y busqueda de informacidn, (II) mejorar cualitativamente el aprendizaje de Ic
contenidos técnicos de la materia y (I1T) mejorar la motivacién e interés por la materia.

En el primer apartado se presentan evidencias sobre la importancia de un conjunto d
capacidades no técnicas para el correcto desempefio de tareas en el drea contable y la conve
niencia de que esas capacidades se desarrollen de forma integrada en las asignaturas de con
tabilidad. Seguidamente se presentan los objetivos e hipétesis, asi como los referentes en lo
que estas se apoyan. Los apartados 3 y 4 se dedican a la presentacién del marco del estudio ’
a la descripcion del cuestionario y los métodos estadisticos empleados. En el apartado 5 s
presentan los resultados obtenidos.

1. LA IMPORTANCIA DE DESTREZAS Y CAPACIDADES NO TECNICAS EN
CONTABILIDAD

El cambio en las condiciones en las que los profesionales desarrollan sus tareas y la iner
cia de las instituciones de formacién han llevado a organizaciones contables de gran relevan
cia a cuestionarse las directrices que deben orientar la formacién superior en contabilidad
Asi, la International Federation of Accountants (1994 y 1996), la American Accounting Asso
ciation (1986), el American Institute of Certified Public Accountants (1988, 1990, y 1992)
las grandes firmas internacionales de contabilidad y auditoria (Arthur Andersen & Co. et al.
1989) y la Accounting Education Change Commission (1990), coinciden en sefialar la impor:
tancia crucial de un amplio abanico de capacidades, que son, al menos, tan importantes comc
los conocimientos técnicos para un profesional del drea contable’,

' Arquero y Donoso (1998) comentan estos posicionamientos, dando una visién cronoldgica de los mismos y de

sus influencias mutuas,
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Los posicionamientos emitidos por estas organizaciones clasifican las capacidades rele-
vantes para el desempeiio profesional en tres bloques principales, aunque se admite que todas
estas capacidades estdn profundamente interrelacionadas®. Estos tres bloques principales son:

- Capacidades de comunicacion. Entre éstas, se incluyen la capacidad de presentar y de-
fender las ideas, posiciones y los resultados del trabajo por escrito, verbalmente y en
situaciones formales e informales; asi como la capacidad de localizar, obtener, organi-
zar, informar a otros y usar la informacién procedente de fuentes electrénicas, impresas
o humanas.

- Capacidades de trabajo en grupo o interpersonales. Se refiere basicamente a las capaci-
dades de trabajar con otras personas, incluyendo la capacidad de organizar y delegar
tareas, resolver conflictos y, en su caso, asumir posiciones de liderazgo.

- Capacidades de resolucion de problemas o intelectuales. En estas capacidades se inclu-
yen las de identificar y resolver problemas no estructurados, buscar soluciones creativas
y ser capaces de evaluar soluciones alternativas o emitir juicios sobre las propuestas por
otros.

Las opiniones de las organizaciones contables estdn apoyadas por los profesionales y do-
centes del 4rea contable, que sugieren la necesidad de que la formacién universitaria incida en
el desarrollo arménico de los conocimientos técnicos y las capacidades citadas anteriormente.

May, Windal y Silvestre (1995) informan que mds del 96% de los profesores universita-
rios de contabilidad se muestran de acuerdo con la necesidad de que sus estudiantes sean
capaces de resolver problemas no estructurados que requieran muiltiples fuentes de informa-
cion y el 90% indica la necesidad de dar un mayor énfasis, dentro del curriculum contable, a
las capacidades de comunicacién®. Novin y Pearson (1989) y Novin y Pearson y Senge (1990)
encontraron que los profesionales (contadores certificados o auditores y contables de gestion,
respectivamente) compartian estas mismas opiniones: el 95% de los CPAs y el 97% de los
contables de gestion consideran las capacidades de resolucién de problemas, al menos, como
“muy importantes”. El porcentaje de profesionales que indica la misma importancia para las
capacidades de comunicacién ronda el 90%. Estos datos concuerdan con los obtenidos por
Gingras (1987), quien informa que el 82% de los profesionales califican las capacidades de
comunicacion como “muy importantes” y el 78% opina que la integracién de su desarrollo en
las materias de contabilidad es una ventaja (frente a sélo un 1% recomendarfa disminuir 1a
atencién dada a las mismas).

En Gersich (1993), los auditores expertos consideraron a las capacidades de trabajo en
grupo como las mds importantes en su trabajo. Lamentablemente, las universidades parecen
no preparar adecuadamente a los licenciados para trabajar en equipo; de hecho, este es el

De hecho, la adscripcién de un elemento concreto a uno u otro blogue varia entre algunos posicionamientos.

' De los tres bloques. las capacidades de comunicacién son las que mds atencién han recibido por parte de los
investigadores, sin duda por la naturaleza misma del trabajo de un contable, que es siempre actor de un proceso
de comunicacion. En este sentido, en los trabajos de Mohrweis (1991) y Zaid y Abraham (1994) pueden encon-
trarse revisiones de la literatura bastante completas.
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aspecto en el que los programas universitarios de contabilidad reciben la puntuacién mds baj
(Siegel y Sorensen, 1994).

Bhamornsiri y Guinn (1991), por su parte, destacan la creciente importancia de las capaci
dades interpersonales y de comunicacién a lo largo de la carrera profesional. Si en todas la
promociones las capacidades de comunicaci6n e interpersonales son muy importantes, en la
promociones a los puestos de mayor responsabilidad son las decisivas.

2. OBJETIVOS E HIPOTESIS

Los objetivos de nuestro proyecto son, a través de la realizacién de intervenciones peda
gégicas, mejorar el aprendizaje y el desempeiio de los estudiantes, asf como su visién y acti
tud hacia la asignatura y sus contenidos.

Expuestos en términos de resultados esperados, nuestros objetivos son:

- Mejorar el nivel en capacidades de comunicacién, trabajo en grupo, resolucién de pro
blemas y biisqueda de informacidn,

- Mejorar cualitativamente el aprendizaje de los contenidos técnicos de la materia.
- Mejorar la motivacién e interés por la materia

Nuestra hipdtesis es que la realizacién por el estudiante de determinadas actividades influ
ye positivamente en el logro de los tres objetivos mencionados. Esta hipétesis se funda en i) 1
relacién entre desarrollo de capacidades y aprendizaje de contenidos técnicos y ii) influenci.
de factores actitudinales en el aprendizaje de los contenidos técnicos.

2.1. DESARROLLO DE CAPACIDADES Y MEJORA DEL APRENDIZAJE DE CONTENIDOS TECNICOS

En cuanto a las capacidades de resolucién de problemas, la solucién por parte del estu
diante de casos, o problemas, con unas caracteristicas complejas les fuerzan a alcanzar nive
les mds profundos de aprendizaje; para que el estudiante sea capaz de afrontar con éxitc
determinados problemas, necesita asimilar los conocimientos a un nivel especifico. Asf, lo:
problemas bdsicos, pueden resolverse mediante la aplicacién mecénica de un procedimientc
(nivel basico de la taxonomia de Bloom: conocimiento), los normales requieren del nivel de
aplicacion, y los mds complejos requieren la asimilacién al nivel de evaluacién (nivel ma:
alto de la escala).

En cuanto a las capacidades de comunicacién, existen referentes que destacan el efectc
positivo de las actividades que requieren comunicacién por parte de los alumnos sobre e
nivel de asimilacién de los contenidos. Para Zinsser, los trabajos que requieren comunicacior
escrita deben incorporarse en cualquier drea como una actividad que ayuda a los estudiantes :
aprender los contenidos técnicos de la misma, ya que “escribir clarifica y organiza nuestro:
pensamientos [...] permite conocer qué sabemos y qué no sabemos sobre cualguier cosa que
estemos intentando aprender” (1988, 16). En esta lfnea, Hirsch y Collins (1988) indican que
para que un estudiante sea capaz de comunicar una situacién o concepto complejo en térmi-

(%)
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nos comprensibles, es necesario que tenga una buena comprensién de la materia* y que, comao
ponen de manifiesto O’Connor y Ruchala, 1998, reflexione cuidadosamente sobre los conte-
nidos. En este proceso de reflexién se desarrollan nuevas perspectivas y se llega a un aprendi-
zaje més profundo.

En el estudio de Morhweis (1991), que mide el impacto de la realizacién de trabajos
escritos, se destaca como resultado la mejora del aprendizaje de conocimientos técnicos evi-
denciada por los estudiantes del grupo experimental. Esta mejora se materializa en el mayor
nivel de interiorizacién (nivel cognitivo) demostrado y resaltado por los profesores. Para este
autor, la presentacién argumentada de una solucién en un formato profesional parece que
fuerza a los estudiantes a asimilar los contenidos a un nivel cognitivo mucho mds alto. Idén-
ticos resultados obtienen MonPere y Sepe (1996), quienes también informan de una mejora
cualitativa del aprendizaje de sus alumnos.

En cuanto al trabajo en equipos, aprender conjuntamente, con la ayuda de compa_eros,
parece tener efectos muy positivos. Asf; Cottell y Millis (1992) indican que el aprendizaje
cooperativo fomenta una comprensién mds profunda de los contenidos, que ellos han eviden-
ciado a través de la mayor calidad de las cuestiones que los estudiantes plantean al instructor,
la capacidad de conectar los contenidos que se tratan con otros distintos, el aumento de la
capacidad de resolver problemas y los resultados académicos.

2.2. INFLUENCIA DE FACTORES ACTITUDINALES EN EL APRENDIZAJE DE LOS CONTENIDOS TECNICOS

El grado de conocimiento que un estudiants tenga de un determinado bloque de conteni-
dos, puede ser diferente no sélo en cantidad (niimero de conceptos, técnicas, normas o proce-
dimientos), sino en calidad (profundidad o grado de interiorizacién del aprendizaje de los
contenidos). Uno de nuestros objetivos es conseguir mejoras cualitativas del aprendizaje, es
decir, conseguir aprendizajes mds significativos.

Se entiende por aprendizaje significativo el proceso por el que los nuevos contenidos se
relacionan con aspectos (conceptos y contenidos) ya existentes en la estructura cognitiva del
individuo (Ausubel, 1968; Novak, 1982). Para obtener aprendizajes significativos, el estu-
diante debe ser constructor de su propio conocimiento (Romadn y Diez, 1990), estableciendo
relaciones entre los materiales aprendidos y los nuevos; lo que supone que el esfuerzo que ha
de realizar es mucho mayor que en el aprendizaje memoristico. Este mayor esfuerzo requiere
que se den una serie de condiciones, entre las que destacamos que el alumno tenga una actitud
favorable.

Esta actitud favorable estd muy relacionada con la funcionalidad percibida de los conoci-
mientos. En esta linea, Martin (1991) indica que los conocimientos deben ser percibidos por
el alumno como vidlidos para la resolucién de problemas que se presentan fuera del aula y
titiles para entender mejor la realidad que le rodea. Si los estudiantes no perciben los conteni-
dos como funcionales, llegan a perder el interés en la materia v, en consecuencia, dedican

* Al menos ha de alcanzar el nivel de rraduccion o el de interpretacion en la taxonomia de Bloom.
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poco esfuerzo al aprendizaje optando por estilos superficiales® 0 memoristicos (Ausubel, 196¢
366). Asi parece que la motivacion de los alumnos aumenta cuando estos perciben una intim
relacién entre contenidos y ejercicio profesional.

Basdndonos en las consideraciones anteriores, las actividades proyectadas pretenden si
tuar al alumno en un contexto realista en el que: 1) disponga de informacidn real, con su
virtudes y limitaciones, 2) sea consciente del impacto socio-econémico que sus decisione
tienen en el entorno, 3) desarrollen de forma guiada sus capacidades de trabajo en grupo y 4
ejercite, ante problemas profesionales, el pensamiento critico y sus habilidades de comunica
cién.

3. MARCO DE LA INVESTIGACION

La asignatura Andlisis Contable se imparte, en la Universidad de Sevilla, en el segund;
semestre del tercer curso de la Licenciatura en Administracién y Direccién de Empresas. Si
fin es capacitar en la evaluacién de la situacién econémica-financiera futura de empresas
Puesto que el resultado de esta evaluacién constituye el niicleo esencial de los informes diri
gidos a terceros con intereses financieros en la compa_fa estudiada (accionistas, acreedores
trabajadores, Estado, etc.), el éxito profesional del analista depende, no sélo del dominio di
los conocimientos técnicos-analiticos precisos, sino también de sus habilidades de comunica
cién.

La estrategia didactica empleada en esta asignatura ha sido tradicionalmente la lecciér
magistral, completada con la resolucién de ejercicios y, marginalmente, con la ejecucién es
porddica de otras actividades (discusiones en grupo, debates...). Todos los contenidos tedrico:
se publican como apuntes de cétedra. Los ejercicios pricticos pueden clasificarse como:

- Bdsicos. Son meras ilustraciones de la aplicacion de los contenidos tedricos del epigrafe
o capitulo precedente y, por escuetos, escasamente realistas.

- Avanzados. Resueltos por etapas a lo largo del curso, como apoyo al avance de los
conocimientos, o sin interrupciones al final del mismo. Para la conclusién de estos ejer-
cicios se precisa el dominio general de los contenidos impartidos en la asignatura. Pre-
tenden simular un contexto de decisidn realista.

- Trabajo semestral tutorado. Los alumnos analizan en grupo, a lo largo de todo el curso
una empresa real de su eleccién. Desde el curso 95/96, este trabajo se tutora mediante
estrevistas obligatorias, minimo de dos, en las que se controla la marcha del trabajo y se
resuelven las dudas o problemas que se presentan. Este trabajo es obligatorio y se en-
tiende como esencial dentro de la asignatura, con un valor del 30% de la nota final. Sus
objetivos son: dosificar el esfuerzo del alumno a lo largo del semestre, ponerlos en
contacto con la informacidn y las fuentes de informacidn reales, desarrollar las habilida-
des técnicas de seleccion y célculo de ratios y fomentar la actividad de evaluacién y
critica.

*  La conceptualizacin del aprendizaje como superficial vs. profundo se basa en los trabajos de Marton y Siljé

(1976 y 1984), y guarda muchas similitudes con la clasificacién memoristico/significativo.
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Los ejercicios avanzados, en los que s manifiesta la destreza profesional alcanzada, de-
ben concluir con la formulacién de una opinién sobre empresa analizada. Esta opinién sinte-
tiza, relaciona y agrega los hallazgos recopilados a lo largo del proceso de andlisis y debe
proporcionar al lector una imagen de la liquidez, solvencia y/o rentabilidad de la compa_fa.
Lamentablemente, los alumnos encuentran normalmente serias dificultades en condensar los
datos en una opinién, concluyendo generalmente de forma vaga, ambigua y poco comprome-
tida. Aunque el origen de estas dificultades puede ser muy diverso, apuntamos las siguientes
causas: (I) insuficiente dominio de los fundamentos del An4lisis Contable, (II) escasa capaci-
dad pensamiento critico y/o habilidad de comunicacién, (III) escasa motivacién para alcanzar
un mayor rendimiento.

Aunque los ejercicios avanzados estdn elaborados normalmente en base a situaciones ve-
ridicas, pueden ser percibidos como artificiales. Esta percepcién hace que los estudiantes
vean a la empresa analizada més como concrecién de un problema estudiado en teoria, que
como una empresa real que vive un auténtico problema, considerando el problema como poco
motivador. Esto puede sesgar todo el esfuerzo del alumno, que dedica mas atencién a descu-
brir lo que piensa el profesor y las caracteristicas que definen “la soluci6n correcta” que a
desarrollar una evaluaci6n sistemdtica de la empresa; no prestando atencién a factores de gran
importancia en este tipo de problemas, como el impacto socio-econémico que sus decisiones
tienen en el entorno. Asi, nos planteamos la sustitucién de algunos ejercicios avanzados por
casos reales sin modificar. La discusién en clase de estos casos permitiria, ademds, mejorar o
desarrollar las habilidades de pensamiento critico y comunicacién.

En colaboracién con este Gltimo propésito, las entrevistas efectuadas en horas de tutorfas,
relativas al control de la marcha del trabajo semestral obligatorio, se utilizaron ademés como
plataforma para desarrollar las habilidades de comunicacién. Asi, a lo largo de las entrevistas
se solicitd que los alumnos que: (I) presentasen a la empresa, (II) opinasen sobre su liquidez y
(III) opinasen sobre su solvencia. Tras formular cada opinién se discutia sobre sus virtudes y
defectos. No obstante, la empresa tipica analizada en el trabajo semestral tutorado no suele ser
la ideal para fomentar la discusién (suele ser una empresa grande en buena situacién econd-
mico-financiera), aunque si parece cubrir los objetivos con los que se diseii6 originalmente
esta actividad y que aparecen recogidos mds arriba.

4. MATERIAL EXPERIMENTAL

De forma similar a afios anteriores, tras concluir los contenidos fundamentales (y desarro-
llar los ejercicios basicos y avanzados utilizados como ilustracién), el profesor resolvié en
clase 3 ejercicios avanzados, animando a los alumnos, una vez efectuados los calculos preci-
sos y expuestos los datos relevantes, a que elaborasen una opinién sobre la situacién econé-
mico-financiera futura de la empresa. Esta actividad habia sido ya ensayada como finaliza-
cién de algunos ejercicios bdsicos y, en esas fechas, se estaba potenciando en las entrevistas
efectuadas en horas de tutoria. Una vez resueltos estos supuestos practicos complejos se desa-
rroll6 en clase el estudio de seis casos de empresas reales (alterndndolos con la exposicién del
resto de los contenidos tedricos).
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Con el fin de elaborar los casos se adquirieron las cuentas anuales de una serie de empre
sas que habfan presentado recientemente suspension de pagos. Todas estas empresas preser
taban sus cuentas anuales en modelos normales (por lo que se esperaba que la informacié
proporcionada fuese la mdxima posible), sus estados contables estaban auditados (lo que gz
rantizaba la calidad de la informacidn) y, en algunos casos, eran bastante conocidas populai
mente. Preferimos empresas que hubiesen presentado suspensién de pagos en la creencia d
que su situacion critica aumentaria la posibilidad de que aparecieran opiniones diversas (3
por lo tanto, facilitarfa el debate) y para compensar el hecho de que la inmensa mayoria de la
empresas analizadas en el trabajo semestra] tutorado mostraban una buena salud econémicc
financiera.

Los casos elaborados incluian los Balances, las Cuentas de Pérdidas y Ganancias, lo
Cuadros de Financiacidn, asf como parte de la informacion contenida en las Memorias, 1o
Informes de Gestién y los Informes de Auditorfa de los tres o cuatro dltimos afios antes d
presentar la suspension, asi como alguna informacién obtenida en prensa sobre la firma o ¢
sector. Cada caso ocupaba unas 10 pdginas.

El andlisis de los casos se desarroll6 en grupos de 4 miembros, en la medida de lo posibl
respetando los formados con motivo del trabajo semestral tutorado. Se formaron 18 grupos
cada uno de los cuales debia analizar 2 casos. Los casos fueron distribuidos a mediados di
abril, cuando se estaba concluyendo con la explicacidn de los contenidos tedricos fundamen
tales y antes de que el profesor resolviera en clase tres ejercicios avanzados (se esperaba qui
la préxima realizacién del andlisis de casos aumentara el interés e implicacién de los alumno
en el proceso de resolucion y elaboracién de opiniones en los ejercicios de clase).

Cada grupo debia analizar los casos y presentar un informe corto, de 2 a 5 paginas, qu
recogiera inicamente la opinién sobre la situacién econémico-financiera futura de la empres:
analizada y los argumentos y datos que la sostenfan, Estos informes podian entregarse hast:
una semana antes de la fecha prevista para su debate en clase. De los seis informes de analisi:
recolectados por cada empresa se seleccionaron dos, generalmente aquellos que, con un:
calidad aceptable, contrastaran mds en sus opiniones, utilizaran argumentos distintos o, en st
defecto, organizaran la opinion de forma significativamente distinta. Los grupos selecciona
dos exponian su opinién en clase con el objetivo, el mismo que el del informe, de “convence:
a la audiencia de la bondad de la opinién sostenida” y su intervencién debia tener una dura-
cién inferior a los 20 minutos. Tras cada intervencidn, el piblico podia solicitar informaciér
adicional y/o debatir la opinién o los datos utilizados (recordemos que entre el piiblico habi:
otros cuatro grupos que habfan preparado el mismo caso). Una vez terminada la discusiér
sobre el contenido de ambas opiniones se solicitaban juicios sobre la forma en que habiar
sido expuestas. La discusién de cada caso ocupé aproximadamente unos 90 minutos, dedic4n-
dose en total a esta actividad seis clases (dos clases por semana). De los informes entregados
las exposiciones y el debate dependia el 20 % de 1a nota final de los alumnos.

Como control se empleé a otro grupo de alumnos del mismo turno y mismo profesor, Er.
€ste se impartieron los mismos contenidos, se resolvieron los mismos ejercicios basicos y
avanzados y tuvieron el mismo calendario que el grupo experimental. La dnica diferencia
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estribé en que, mientras el grupo experimental resolvia los casos de seis empresas reales, en el
de control los alumnos resolvieron cinco ejercicios avanzados mds. Para ello, se repartieron
los ejercicios précticos avanzados entre los grupos formados con motivo de la realizacién del
trabajo semestral tutorado. Cada grupo debia resolver dos ejercicios y entregar un informe
similar en contenido, extensién y objetivo al del grupo experimental al menos una semana
antes de la fecha prevista para su resolucién en clase. De los grupos que presentaban un
informe sobre una empresa (dependiendo de la empresa se recolectaron 6 6 7), el profesor
elegia uno que serfa responsable de su resolucién en clase. El objetivo de esta actividad era
exponer el proceso seguido en la resolucién del ejercicio y, como colofén, exponer la opinién
alcanzada. A lo largo del proceso de resolucion debian exponerse las opiniones provisionales
que se habian alcanzado, aprovechdndose estos momentos para animar a los oyentes a que
realizaran las preguntas o criticas que considerasen oportunas (entre el piblico habian 5 6 6
grupos que habfan resuelto el ejercicio). El tiempo dedicado a cada ejercicio excedis de 90
minutos, por lo que frecuentemente ejercicios iniciados en una clase no podian ser terminados
en la misma. De Jos informes entregados, las exposiciones realizadas y el debate dependia
igualmente el 20 % de la nota final de los alumnos de este grupo.

Grupo experimental y de control contrastan, por tanto en las siguientes variables:

- Tipo de empresa. En el experimental fueron empresas reales, en el de control supuestos
avanzados con estados contables simplificados.

- Tipo de actividad. En el experimental se expusieron y discutieron exclusivamente opi-
niones, mientras que en el de control se expusieron y discutieron procesos y opiniones.

- Numero de grupos que exponian. En el experimental cada sesi6n se sostenfa en la inter-
vencion de dos grupos, en el de control cada sesién se sostenia en la exposicién de un
solo grupo.

El uso de problemas complejos, o casos, como herramienta diddctica® para lograr conjun-
tamente el desarrollo de capacidades y la adquisicién de conocimientos estd respaldada por
las opiniones de las organizaciones contables. Asi, la Fac (1996, 9) indica la conveniencia de
que los formadores usen un abanico amplio de métodos de aprendizaje centrados en el estu-
diante, que incluyan el uso de casos y simulaciones de situaciones profesionales, trabajo en
equipos, énfasis en la resolucion de problemas que incluyan la identificacién de informacién
relevante, argumentacién ldgica y comunicacidn clara de las conclusiones, etc. En la misma
linea se inscribe el Informe Bedford (aaa, 1986, 107), que insta a los profesores de contabili-
dad a usar métodos relevantes para el logro de los objetivos de educacién, entre estos: casos,
investigaciones, proyectos de grupo y evaluaciones por compafieros, como medios para lo-
grar el aprendizaje activo. Las firmas de auditoria, recomiendan que los métodos de forma-
cién proporcionen oportunidades a los estudiantes para experimentar situaciones cercanas a

®  Consideramos que existe una diferencia fundamental entre la consideracién del caso como método o como
herramienta. En el primer supuesto, el caso y su discusion se convierten en el eje director de la intervencion
pedagdgica de marcada tendencia inductiva. En el segundo, es una estrategia mds, que se utiliza conjuntamente
con otras, pudiendo utilizarse, ademds. diferentes tipos de casos.
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los patrones de trabajo que encontrardn en la préctica (Arthur Andersen &Co. Et al., 198
12), incluyendo simulaciones, casos, trabajos escritos y en equipos.

Los resultados de numerosas experiencias publicadas avalan la viabilidad de propuest:
con objetivos y métodos similares. Asf, los resultados de los proyectos de innovacién becadc
por la AECC (AAA, 1994; Ainsworth y Plumlee, 1993; Albrecht et al., 1994; NCU, 199:
arrojan resultados bastante alentadores. Igualmente, los resultados de los trabajos de Hirsch
Collins (1988); MonPere y Sepe (1996); O’Connor y Ruchala (1998); Scofield y Combe
(1993); y Wygal y Stout (1989), entre otros, indican la mejora conjunta del aprendizaje d
conocimientos y capacidades usando actividades del estilo indicado.

5. DESCRIPCION DEL CUESTIONARIO Y METODOS ESTADISTICOS

5.1. DESCRIPCION DEL CUESTIONARIO

El cuestionario utilizado para recabar las percepciones y opiniones de los estudiantes const
de dos grandes bloques:

a.- Informacidn demografica. Los datos que se recogen en esta parte son edad, sexo, si ¢
estudiante tiene experiencia laboral relacionada con el drea contable o administrativa y 1
clase de practicas que ha desarrollado.

b.- Variables de actitud. Suponen el cuerpo central del instrumento. Medidas en una escal
de Likert de 5 puntos (1 totalmente de acuerdo, 2 de acuerdo, 3 neutro, 4 en desacuerdo, .
totalmente en desacuerdo), este bloque se compone de 43 items que se agrupan en cuestione
referentes a 5 aspectos:

b.1- Valoracién general de las actividades.

b.2- Preguntas relativas a aspectos motivacionales.

b.3- Preguntas relativas a percepciones sobre desarrollo de capacidades.
b.4- Preguntas relativas a percepciones sobre mejora de conocimientos.

b.5- Caracteristicas propias de la actividad.

5.2. PROCEDIMIENTOS ESTADISTICOS UTILIZADOS

En cuanto al tipo y caracteristicas de los datos, a través del cuestionario se recogen opinio
nes; esto es, variables cualitativas que mediante el uso de una escala se cuantifican, y dato:
demograficos que a su vez pueden ser cuantitativos (p.e. edad) o cualitativos (p.e. sexo).

Los datos relativos a opinién se han recogido mediante un cuestionario en escalas de
Likert. Estas variables son por tanto ordinales; y las pruebas aplicables serfan exclusivamente
no paramétricas. No obstante, es posible justificar el uso de pruebas paramétricas si guiendo ¢
Bryan y Cramer (1990):

“Ciertamente parece haber una tendencia en la direccidn de un tratamiento mds libera.
de las escalas de miiltiples items como si tuvieran cualidades de variables intervalo. Mu-
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chos puristas se muestran renuentes a aceptar esta posicion. Mds ain, no parece haber
una regla que permita a los analistas especificar cuando una variable es definitivamente
ordinal y cuando intervalo.”

Labovitz (1970) va mds alld al sugerir que pricticamente todas las variables ordinales
pueden y deberian ser tratadas como variables intervalo. El argumenta que el error es minimo,
especialmente en relaci6n a las considerables ventajas que proporcionan al andlisis como
resultado de emplear técnicas que son faciles de interpretar. Asf, se ha sugerido (por ejemplo
Lord, 1953) que los test paramétricos pueden ser aplicados a variables ordinales. Igualmente,
Padua (1979, 176) recomienda el uso de pruebas paramétricas (prueba t) en el tratamiento de
datos provenientes de encuestas en las que se usan escalas de Likert, Asi, nosotros vamos a
utilizar una combinacidn de técnicas en el andlisis de los datos, que describimos a continua-
cién.

a.- Diferencias en las respuestas.

Paramétrica: Test t. La prueba t para muestras independientes compara las medias de dos
grupos de casos. Se pretende deducir si los diferentes resultados obtenidos se deben a diferen-
cias en las poblaciones, o subpoblaciones, de los que proceden; o se deben al azar muestral. Se
puede obtener el estadistico para muestras con varianzas iguales y para muestras con varian-
zas desiguales. Para conocer qué estadistico debemos escoger, se realiza la prueba de homo-
geneidad de varianzas de Levene. Este contraste es menos dependiente del supuesto de nor-
malidad que la mayoria de las pruebas (ver Ferrdn, 1996, 118 y 196).

No paramétrica: Mann Withney. Es la prueba usada en las comparaciones entre dos gru-
pos. Equivalente no paramétrico de la prueba t, contrasta si dos muestras independientes pro-
ceden de la misma poblacién. Es mds potente que la prueba de la mediana, ya que utiliza los
rangos de los casos. Requiere al menos un nivel ordinal de medida (ver Daniel, 1981, 409 y
Ferrdn, 1996, 167).

b.- Medida de asociacién no paramétrica.

Rho de Spearman. Es uno de los coeficientes mds utilizados para medir variables sociols-
gicas de tipo ordinal (Garcia Ferrando, 1988, 253 y ss.). También denominado coeficiente de
correlacién por rangos (Daniel, 1981, 387), su interpretacion debe hacerse en términos de
fuerza de la asociacion, al igual que el coeficiente de correlacion de Pearson, no de reduccién
del error, caso de la Gamma de Goodman y Kruskal y los estadisticos derivados de la misma.

6. RESULTADOS

6.1. VARIABLES DEMOGRAFICAS

El nimero de cuestionarios obtenidos fue de 108, de los que 60 corresponden al grupo de
control y 48 al experimental. El porcentaje de estudiantes con experiencia profesional rele-
vante es algo menor del 16%. La distribucién por sexos es 60,2% hombres, 39,8% mujeres.
Las edades estaban comprendidas entre los 21 y 42 a_os, siendo la media, mediana y la moda
de esta variable igual a 23.
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6.2. RESPUESTAS

En las tablas 1 a 5, se presentan, para cada cuestién y por bloque, los valores de medi
mediana y moda de las respuestas de todos los estudiantes, las medias por grupo (grupo «
control: GC y grupo experimental: GE) y el nivel de significacién de los test realizados pa
comprobar si las respuestas de los dos grupos son diferentes: prueba t (t) y prueba de Mar
Whitney (MW). Igualmente, se realizé una prueba t para comprobar si la puntuacién dada
cada item, y por bloques, es significativamente distinta del punto neutro. Respecto a es
dltimo punto, a excepcidn de 4 items, marcados en las tablas con un asterisco (*), todas 1:
respuestas, consideradas individualmente o en bloque, son significativamente distintas al pun:
neutro de la escala correspondiente.

Es preciso indicar que, aunque el experimento es la introduccién de casos reales, el form;
to de problemas y trabajos seguido en el grupo de control (trabajo semestral tutorado y res
lucién de ejercicios avanzados) es sustancialmente distinto al que los estudiantes estdn aco:
tumbrados en otras materias, por lo que lo perciben como innovador frente a lo que para ellc
es usual. En nuestra opinién, esto es lo que hace que, también en el grupo de control, I¢
puntuaciones dadas a la gran mayorfa de las cuestiones sean distintas al punto neutro, ¢

Tabla 1. Preguntas sobre valoracién general.

TABLA L PREGUNTAS SOHRE VALORACION GENERAL mediy |mediana| mods | GC GE 1 M1
2,64 2 2| 273 252 n.%.
Pienso que lu generalizacibn # ofras asignaturas de este tipo de aclividades mejoraria| 2,23 2 2| 2,38 2,04 0,048| o0,
significativamente i calidad de la docencis universitaria.
rupod hacen izs clases mils interesantes. 2,55 2 2] 2,63 1,44 na
Hublern aprendido mis 5i bubicsc dedicado ¢l tiempo aplicado 2 las actividudes a estudiar pormi| 3,69 4 4] 368 3N B
cuentat*
5 |[Hubjera aprendido m4s si lox casos hubieran sido resueltos por el profesor.** 2,79 3 3| 272 187 n.s,
vgé  |Estas actividades sirven exclusivamente para aprobar.** 354 4 4 3,60 3,46 n.s.
Puntuacién del bloque (6 items; rango tebrico 6-30; punto neutro=18) 15,43 1% 4] 1575 1502 n.1.

Tabla 2. Preguntas de motivacién.

TABLA 1, PREGUNTAS DE MOTIVACION media |medisnal moda | GC | GE t MY
otl |Las sctividades me han motivado a trabajar mis en esta asignatura. 2,02 2 2 203 1m0 n.s, |
Las actividades han mejorado mi opinién sobre el contenido de |a asipnatura (visién prictica). 1‘9_8j_ 2 2l 2000 196 n.s, |
Me siento mds implicado/s en esta asignatura que si se trabajase de forma mds tedrica (visidn Gtil), 1,73 2 Fl 167 1,81 n.y, |
Las actividades han aumentado mi jnterés por Iz contabilidad. 2,64 3 g 2,72 254 n,y, |
Lax sctividades han sumentado mi interés en otra/s asi /s 3,51 3 3| 31s2 3,51 n.s. |
Las actividades ha sumentado mi valorucién de Is carrera 2,70 3 2] 185 2,52) 0,067 1
Esta actividad ha cambizde mi actitud como plumno, no sélo en 1a asignatura, sino en generalen| 331 3 4] 345 313 ns. 1
12 manera de afrontar los estudios
mot8 |Ests sctividad ha cambiado mivisién sobre el papel del alumno universitario como receplorpasiva] 2,68/ 2 2| 285 248 sl 00
de Infermacién,
Puntuacita del blogue (8 items; rango tedrico 8-40; punto neutro=24) 20,57 21 19] 21,08 1993 ny ]
Tabla 3. Preguntas de capacidades.
TABLA 3. PREGUNTAS DE CAPACIDADES micdia jmediana| moda | GC | GE 1 MY
capl |Las actividades me han ayudado a dexarrollar capacidades como las de andlisis, sintesis, critica 227 2 2 135 237 n.s. I3
eic
cap? [Las actividades me han ayudado a desarrollar cupacidades como las de mancjo de ordenadores,| 2,46 2 2 263 228 s T
biasqueda documental, uso de la biblioteca ete
cap3 [He aprendido que s posible encontrar mucha informacién nueva acerca de Jos topicos y materiag| 2,69 2 21 298 2,63 n.y, n
usando herramientas informiticas, como las bases de datos o las bisquedas en internet
capd [Las actividades mejoran la capacidad para compreader, enfocar ¢ resolver problemas poco| 2,27 2 2l 231 2,23 Ry, n
estructurados
cap$ [Lay actividades han mejorade mi idad para trabajar en grupo 2,51 2| 2] 260 2,40 n, n
cap6 |He mejorado mi capacidad para exponer, defender o debatir opiniones en piblico 70 3 2| 285 252 ny. n
cap7 |La actividad es @il para aprender a evalyar y criticar las opiniones de otroy | 226 2| 2 237 2,13 ns, n
cap¥ |Creo yue I3 actividud me b ayudado a mejorar la redaccién de informes 2,17 2] 2 2,25 2,06 0,3, n
cap9 |Luy exposicioues facilitan 1 participacion ca clase 2,13 2 2| 228 198  ax| 00
Puntuacién del bloque (9 itemy; rango tedrico 9-45; punio neutro=27) 21,47] 20, 19| 2236 2035 0,047 w00
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Tabla 4. Preguntas de conocimiento.

TABLA 4. PREGUNTAS DE CONOCIMLENTOS media [mediana| mods | GC GE 1 MW
conl |Los trabajos me han hecho arar mejor los temas, 1,83 2 2 200 1,63] 0,014] 0,015
lcon |Lus activi me han ayudado a rel Ia nueva informacidn o problema con lo Que he| 2,21 2| 2l 2,24 2,17 ny n.s
aprendido previamente,
con3 [Las actividades Hevadas a cabo en 1a asignatura me facilitan el uso de ideas ¢ informacién que 2,32 1] 2| 240 2,21 i, ny
conozco pars eatender algo nuevo,
cond_|Las sctividades me ayudan a entender, mejorar, ampliar y relacionar miy idess, 2,19 2| 2 2,22/ 2,17 na ns.
conS [Las actividades me ayudan a poner en relacién lo que aprendo en esla asignaturd con Jos| * 294 3 3 32 283 n.3. ns.
idos de otrus
cont |La actividad me anima a formular cuestiones y u disculir respuesiay dudus en los textoy y 244 2 ] 2,60 2,25 0,049 0,079
materiales que utilizamos,
con7 |La mctividad sirve para sprender de lo que otros estudianies piensan acerca de un problema y 2,13 2 2 2,13 2,13 ne 0.8,
considerar sus puntos de vista
con8 |La sctividad aclar los contenidoy dificiles de Ia malerin y los hace mis ficiles de comprender | 2,26 ] F 2,22l 13 na. ..
con9 |El debate de lay diferenciss de opinidn ha enriquecido mis conocimientos con visiones alternativay 2,18 2| 2 2,20 1,15 n.a ns
[Puntuacién del blogue (9 items; rango tebrico 9-45; punto neutro=27) 20,48 w| 2] 2098] 1985 na m.s
Tabla 3. Preguntas sobre la actividad.
I TABLA 5, PREGUNTAS SOBRE LA ACTIVIDAD media [mediana] moda | GC GE 1 MW
actl |La realizacidn de tas actividades mejoran 13 capacidad de afrontar las (arces de un puesto de| 2,72 3 3o 2 s n.x.
irabajo
jactz [Me han ayndado s der el papel que juega el anilisiy contable en el mundo real 1,97 2| 2, 2,10 181] 0,05 0,062
actd |Los enunciados de los casos expuestos ea clase por los nlumnmm bastante realistus (similarey a 2,48 2 2 2,68 2,23 0,008 0,007
14 informacién disposible de lay emnresu mles!
actd |La forma en la que se han lizad b realistas (similares a las| * 2,93 3 3 2,98 2,85 ns e
actividades que sc desarrollan ’ﬁﬁw
uctS [Loy casos resuelios en clase por mis comparsieros han sido interesantes 2,45 1 2] 258]  2,29] 0,063 n.s.
acté |En general, pienso que este tipo de actividudes denotan un interés por parte del profesor hacia Ia 2,03 2 20 2020 204 ns. ns,
docencia
En ¢l desarrollo de las actividades discutimos soluciones alternativas a los casos y problemay 1,83 2 2 1,70 200] 0,024 0,047
La actividad permite cmngartlr mis ideas, respuesias y visiones con mi profesor y compaseros 2,13 2 2 2,27 196] 0,040 0,065
i - it i 2 2,52 2 2] 268 231 0,074] 0,074
=299 3 4] 2,88 3,13 n.s. ns.
24,12 4 20, 25,0] 2302] 0015 0,021

* Todas las mcdm son :igniﬂcnﬂvmnte distintas del punio neutro, excepto las marcadas coo el asterisco (*).
#% Ly escala de puntuscién de las cuestiones marcadas con (**) sc invierte para obtener las puntuaciones de bloque,

forma que los estudiantes de este grupo indican que las actividades tienen un efecto positivo
en el desarrollo de capacidades y de conocimientos.

Todos los estudiantes, con independencia del grupo, muestran un grado de acuerdo espe-
cialmente alto en que las actividades les han motivado a trabajar mds en la asignatura (mot1;
88.9% de estudiantes de acuerdo con la afirmacidén), preparar mejor los temas (conl; 89,8%
de acuerdo) y a sentirse mds implicados en la misma (mot3; 90,7% de acuerdo), permitiéndo-
les discutir soluciones alternativas a los casos y problemas (act7; 90,7% de acuerdo). Igual-
mente, mejora su opinién sobre el contenido de la asignatura (mot2; 88% de acuerdo) y les
ayuda a entender el papel del andlisis en el mundo real (act2; 84,2% de acuerdo).

Los estudiantes del grupo experimental perciben los casos como mds reales que sus com-
paiieros del grupo de control (act3; 67% frente a un 40%) e indican que los trabajos les han
hecho preparar mejor los temas (conl; 95,83% frente a 85%). También se muestran mds de
acuerdo en que la generalizacion de las actividades supondria una mejora significativa en la
docencia (vg2; 79,2% frente a un 63,3%). Aunque tomadas item por item la diferencia de
opiniones no llega a ser significativa, los estudiantes del grupo experimental consideran que
el andlisis de casos tiene un impacto significativamente superior sobre sus capacidades. Las
mayores diferencias entre grupos se producen en la influencia de las respectivas actividades
en el desarrollo de las capacidades de andlisis, sintesis y critica (capl; 77,1% de acuerdo en el
grupo experimental frente a 65% en el de control), de las de bisqueda documental y uso de la
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biblioteca (cap2; 72,9% frente a 53,3%) y de las de evaluacion de las opiniones de otr
(cap7; 81,2% frente a 71,6%).

Por categorias de preguntas, no se apreciaron diferencias sustanciales en la valoracién ger
ral de la experiencia, respecto a motivacion, desarrollo de conocimientos técnicos ni otras cap
cidades. No obstante, parece que el grupo experimental cree en mayor medida que la generaliz
cién de esas actividades mejoraria significativamente la calidad de 1a docencia universitaria
significativaal 5 % y MW al 7 %) e indica que los trabajos les ha hecho preparar mejor los tem
(ty MW significativos al 2 %) . El grupo experimental opina que la realizacién de las activid
des ayuda a entender el papel que juega el andlisis contable (t y MW significativos al 6 %), |
enunciados son mds realistas (ty MW significativos al 1 %) y permite compartir ideas y vision
con profesor y compa_eros (t significativo al 4 % y MW al 7 %).

En cuanto a la asociacidn entre respuestas, especialmente interesantes son las correlacion
encontradas entre las variables de opinién. Dado que el nimero de items del cuestionario es al
(43 items, que suponen la existencia de 903 correlaciones), estudiamos 1a asociacién a nivel ¢
bloque siguiendo el método de adiciones de puntos (Padua , 1979, 163 y ss.). Este métoc
consiste en sumar las puntuaciones indicadas para los ftems referentes a un mismo objeto
caracteristica estudiada, de forma que se obtiene una puntuacién global para cada caracterfstic
Para poder hacer esta suma, todas las respuestas de acuerdo a las cuestiones deben pod
interpretarse en el mismo sentido, en relacion a la caracterfstica estudiada, 0, €n caso contrari
deben invertirse las puntuaciones para homogeneizar el sentido de las respuestas.

Agrupando los valores en cinco puntuaciones de bloque: valoracién general, motivacié
conocimientos, capacidades y actividad, estudiamos la asociacién entre las mismas. Los result
dos sugieren que, al menos al nivel de percepci6n, existen asociaciones muy fuertes entre mot
vacion y mejora de conocimientos (Rho=0,686; p<1%), mejora de capacidades y mejora ¢
conocimientos (Rho=0,662; p<1%) y motivacién y mejora de capacidades (Rho=0,613; p<l1%
El nivel y la significatividad de estas asociaciones parecen confirmar las hipétesis de partida.

7. CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos sugieren que los estudiantes perciben las actividades desarroll:
das (ejercicios avanzados, trabajo semestral tutorado y casos experimentales) como innovador:
en comparacion con la metodologia a la que se encuentran acostumbrados; indicando qu
todas tienen una influencia significativa en las variables objeto de estudio (mejora del conoc
miento de la materia, desarrollo de capacidades y motivacién). Este cambio global de metc
dologia parece eclipsar, en cierto modo, las diferencias entre las actividades introducidas en ¢
grupo experimental, aunque se encuentran algunas diferencias en las cuestiones relativas a 1
actividad y al desarrollo de capacidades.

En general, los resultados indican que estas actividades, tanto las comunes como las prc
pias de cada grupo, tienen efectos positivos en relacion a los objetivos planteados. Igualmen
te, los resultados de asociacion de variables parecen confirmar las hipétesis de partida, exis
tiendo correlaciones muy significativas entre desarrollo de capacidades y mejora del aprendi
zaje, motivacién y aprendizaje y motivacién y desarrollo de capacidades,
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