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RESUMEN (ABSTRACT)

En este trabajo analizamos la mejor forma de llevar a cabo la evaluación continua 
(EC) de nuestros/as estudiantes en el área de contabilidad y finanzas. El trabajo 
ha seguido tres fases: (1) Analizamos lo que tenemos, es decir, recopilamos 
los distintos sistemas de EC utilizados en las ocho asignaturas del área que 
constituyen la red, y que incluyen la práctica totalidad de las asignaturas 
obligatorias y troncales de contenido contable-financiero en los grados de ADE 
y Economía. En el proceso, se establecen los aspectos comunes ligados a la 
problemática de las asignaturas en nuestra área y se definen las características 
principales para articular un sistema válido de EC. (2) Fruto de la fase anterior, 
se elabora un cuestionario para recoger la opinión de nuestros/as estudiantes 
sobre los distintos aspectos del proceso de EC, en lo que constituye uno de los 
primeros estudios cualitativos sobre este tema en el ámbito de la contabilidad y 
las finanzas. Del cuestionario, extraemos importantes resultados como el hecho 
de que exista una preferencia evidente por dotar de mayor valor a la EC, frente 
a la prueba o examen final. (3) El estudio se cierra con un análisis cualitativo de 
distintos aspectos relacionados con la EC y los resultados académicos. Nuestros 
resultados muestran evidencia favorable al papel que un mejor desempeño de la 
EC juega en la mejora de los resultados obtenidos por los/las estudiantes.

Palabras clave: Evaluación Continua (EC), Finanzas, Contabilidad, Exa-
men Parcial, Examen final.

 
 

mailto:antonio.rubia@ua.es
mailto:sonia.sanabria@ua.es


831Secció 1/ Sección  1

1. INTRODUCCIÓN

Desde el área de Contabilidad y Finanzas de la Universidad de Alicante 
(UA) surge la inquietud sobre la mejor manera de llevar a cabo un sistema de 
evaluación continua (EC) en nuestra área de conocimiento. Unos de los puntos 
más importantes de la implantación del EEES o, al menos, uno de los puntos 
en los que más énfasis se puso en su día fue, precisamente, el del uso de la 
EC. Al comienzo, y con carencias evidentes en formación sobre el tema, los/
las docentes del departamento nos íbamos juntando de manera espontánea e 
informal, para hacernos consultas y debatir entre nosotros sobre cual podría 
ser la mejor forma de articular o diseñar un sistema de EC. Estas consultas y 
debates eran pertinentes, puesto que nos enfrentábamos a problemas similares, 
esto es, asignaturas con un número elevado de estudiantes matriculados/as, y 
de contenido eminentemente práctico. Toda esta discusión informal se decide un 
día formalizarla en esta red docente, incorporando al mayor número posible de 
coordinadores/as de las asignaturas con mayor peso (troncales y obligatorias) 
en los estudios de grado impartidos por el área.

1.1. Problema o cuestión específica del objeto de 
estudio

Las asignaturas que conforman el área de conocimiento de la Contabilidad y las 
Finanzas tienen un contenido fundamentalmente práctico y aplicado. Además, 
en el caso de la Universidad de Alicante, el grueso de las asignaturas del área 
se circunscribe en el grado de ADE y, en menor medida, en el de Economía, 
que son dos de los estudios con mayor número de estudiantes. Con la llegada 
del EEES y su insistencia en la mejora del sistema de evaluación basada en 
potenciar el aprendizaje de manera continuada, en el departamento, nos vimos 
en la obligación de cambiar la forma tradicional de evaluación (basada en la 
clase magistral con examen final), por otros sistemas que tuvieran en cuenta 
ese proceso de aprendizaje continuado. La primera aproximación, y en la que 
todavía siguen muchas de las asignaturas, fue la de plantear exámenes parciales 
(similares a los finales pero que se van programando a lo largo del curso) como 
método para solventar el demandado proceso de EC. Sin embargo, otras 
asignaturas empezaron a “innovar” de alguna manera y a proponer sistemas de 
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evaluación distintos basados más en la intuición, la observación en el aula y los 
medios a su disposición (sobre todo con la aparición de las nuevas tecnologías). 
Es en este contexto donde merece la pena reflexionar sobre la existencia de una 
mejor forma o más eficiente de diseñar la EC de forma que asegure el proceso 
de aprendizaje y quede reflejado en las calificaciones de los/las estudiantes. 
Este es, a grandes rasgos, el principal objeto del presente estudio.

1.2. Revisión de la literatura.

Con la implantación del EEES, el concepto de evaluación ha evolucionado desde 
el formato tradicional en el aula universitaria basado en el examen final, hasta el 
proceso de evaluación en el que se prima el aprendizaje continuo (EC). Es decir, 
el “medir” el aprendizaje se sustituye por “asegurar” el aprendizaje (Carless, 
2007). El sistema tradicional suponía cierta perversión por parte del estudiante 
que solía aplazar el estudio al momento previo de la prueba final, sin que se 
produjese el deseado aprendizaje de manera continuada y con información 
valiosa sobre el progreso por parte del estudiantado (Yorke, 2003). Tras la puesta 
en valor de la EC, la solución más recurrida, utilizada de manera extensiva 
todavía hoy, era la realización de pruebas intermedias, similares al examen final 
(exámenes parciales), que permitiera al docente asegurar algo de continuidad 
en el aprendizaje y al estudiante seguir, de alguna manera, su evolución en la 
materia. Sin embargo, esa sustitución del “medir” por el “asegurar” no resultaba 
completa. Pronto se empiezan a desarrollar metodologías docentes más 
sofisticadas para asegurar el aprendizaje continuo (Crisp, 2007), metodologías 
y técnicas que experimentan un importante avance y sofisticación con el uso 
de las nuevas tecnologías. En la actualidad existe un consenso claro que, si el 
sistema de EC no tiene el efecto deseable sobre el aprendizaje, es porque no es 
un método válido o porque no está bien implementado (Heitnik et al, 2016).

La literatura académica sobre la EC y las metodologías relacionadas es extensa 
y variada.1 No es objeto de esta memoria un repaso extenso de esta literatura ya 
que nuestro interés reside en la aplicación en un área de conocimiento concreta 
y con una problemática propia como es el área de la Contabilidad y las Finanzas. 
Si nos detenemos a analizar de forma breve aquellos trabajos más cercanos que 
han tratado la cuestión de la EC dentro de esta área de conocimiento o de áreas 
afines de la administración de empresas y la economía. 

1	  Dunn y Mulvenon (2009), Benett (2011), Hernandez (2012), Birenbaum et al (2015), Flo-
res et al (2015), Fernández-Ponce et al (2017), entre otros, incluyen interesantes revisiones sobre 
el tema.
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El trabajo más cercano a nuestros objetivos es el de Ortiz, Santos y Marín 
(2020). Estos autores analizan el efecto de la EC en el aprendizaje universitario 
para las asignaturas de Contabilidad Financiera en los grados de ADE y de 
Ciencias Políticas de la Universidad de Murcia. Utilizando análisis descriptivo 
y de regresión tratan en primer lugar de contrastar la hipótesis más general de 
que la EC afecta de manera positiva a la calificación final y, por tanto, al proceso 
de aprendizaje. También analizan la frecuencia en el número de pruebas de la 
EC (hipótesis 2) y del tipo de prueba utilizada, distinguiendo, en este caso, entre 
tarea presencial, test presencial, tarea virtual, supuesto práctico y test on-line 
(hipótesis 3). Los resultados del análisis de regresión avalan su primera hipótesis 
sobre el efecto positivo que la EC tienen en el aprendizaje de las asignaturas 
de Contabilidad Financiera. Por su parte el número de pruebas (hipótesis 2) 
no resulta significativo. Por último, los autores obtienen que las pruebas de EC 
que utilizan las nuevas tecnologías contribuyen en mayor medida al proceso 
de aprendizaje. Pese a ello, los propios autores señalan respecto a este último 
análisis a que “se debe profundizar en el diseño del tipo de pruebas que se 
realizan en la EC” (pág. 125), lo que estaría en línea con el objetivo del presente 
estudio. En un estudio similar pero que incluye a más asignaturas de un mismo 
curso, Jareño y López (2015) obtienen conclusiones similares a los anteriores 
en cuanto a la contribución de la EC en el proceso de aprendizaje. En concreto, 
estos autores utilizan nueve asignaturas del tercer curso del Grado de ADE de 
la Universidad de Castilla-La Mancha. Todas las asignaturas siguen un proceso 
de EC y se recopilan las calificaciones finales, del examen final y de la EC para 
mostrar mediante análisis estadístico y de correlación que la EC ayuda a mejorar 
el resultado académico de los/las estudiantes. Sin embargo, estos autores no 
profundizan en la discusión de los distintos métodos de EC empleados por cada 
una de las asignaturas analizadas. 

Otros estudios que destacar incluiría aquellos que introducen y analizan el uso 
de herramientas y/o metodologías concretas que podrían ser de utilidad en el 
diseño de la EC en nuestra área de conocimiento y afines. Así, Padilla-Meléndez, 
Águila-Orba y Garrido-Moreno (2015) destacan el uso de la plataforma Moodle 
en la mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje en diversas asignaturas 
relacionadas con la Dirección de Empresas, considerando a esta plataforma una 
herramienta muy valiosa para el desarrollo de una adecuada EC del estudiante. 
Por su parte, Ortiz-Martínez, Santos-Jaén y Palacios-Manzano (2022) analizan 
el uso de la gamificación (a través de Kahoot!) en los resultados académicos 
de distintas asignaturas de contabilidad financiera del grado de ADE de la 
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Universidad de Murcia. Estos autores concluyen que el uso de la gamificación 
puede ser una herramienta muy útil en el diseño de actividades de EC con 
consecuencias positivas en el proceso de aprendizaje de los/las estudiantes y 
sus resultados. Por último, Martínez-Romero, Priego de la Cruz, Ferrer y Casado-
Belmonte (2021) analizan la aplicación del aprendizaje cooperativo (cooperative 
learning) en asignaturas de contabilidad para concluir que el trabajo en grupo 
(tanto la experiencia como la percepción previa) tiene un efecto significativo en 
el rendimiento académico de los/las estudiantes y que, por tanto, puede ser una 
herramienta válida a tener en cuenta en el diseño de la EC.

2. MÉTODO

2.1. Descripción del contexto y de los participantes

Como se ha venido comentando, desde el área de finanzas y contabilidad, se ha 
ido generando una inquietud “puerta a puerta” entre profesores del departamento 
sobre cómo desarrollar el proceso de EC de nuestras asignaturas. En general, 
podemos hablar de dos grandes categorías: por un lado, determinadas asignaturas 
se decantan por un sistema de EC basado en la realización de pruebas parciales 
a modo de exámenes y, por otro lado, otras asignaturas se decantan por la 
realización de prácticas o tareas de carácter individual con plazos de entrega. 
Frente a estas dos categorías amplias, aparecen un montón de detalles en cada 
una de ellas que suponen variaciones interesantes de las mismas y que otorgan 
un carácter nada trivial a la hora de establecer un mejor o peor diseño del proceso 
de evaluación. De esta manera, se plantea la formalización de esta inquietud en 
un trabajo en tres etapas:

La primera etapa supone la revisión “en profundidad” del estado de las 
asignaturas de la red en cuanto a la evaluación seguida en cada una de ellas. 
Repasamos los sistemas aplicados y la evolución experimentada en los últimos 
años. Las asignaturas del área tienen características comunes y es evidente que 
comparten dificultades a la hora de articular un sistema válido de EC para nuestro 
estudiantado. Los participantes en esta primera etapa son los coordinadores de 
las 8 asignaturas que se detallan a continuación en la Tabla 1. Estas asignaturas 
suponen una parte muy importante de las asignaturas obligatorias y troncales del 
área de Contabilidad y Finanzas en los grados de ADE y Economía.
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Tabla 1. Asignaturas y coordinadores/as de la red

En una segunda etapa de carácter cualitativo el protagonismo es para los/las 
estudiantes de nuestras asignaturas. A través de un cuestionario creado al 
efecto y fruto del trabajo realizado en la primera etapa, nuestros/as estudiantes 
tienen la oportunidad de mostrar sus preferencias sobre distintos aspectos 
relacionados con la forma en que son evaluados. En este sentido, y hasta que 
lo que conocemos, se trata de uno de los primeros trabajos en nuestra área 
de conocimiento donde se pregunta directamente a los/las estudiantes sobre 
distintos aspectos relacionados con la forma en que son evaluados.

En una última etapa más cuantitativa, tratamos de contrastar determinados 
aspectos de la EC con los resultados académicos obtenidos. En primer lugar, 
utilizando una base de datos con las calificaciones de los/las estudiantes 
matriculados en 5 de las asignaturas de la red durante un periodo de 4 
cursos académicos, analizamos el valor añadido que la EC proporciona en 
el rendimiento de los/las estudiantes. Creamos una segunda base de datos 
cruzando las respuestas obtenidas en el cuestionario con las calificaciones de 
los/las estudiantes que lo cumplimentaron. Con esta base, planteamos distintas 
hipótesis que nos permiten analizar las preferencias de los/las estudiantes en 
cuanto a la forma en la que son evaluados con su rendimiento académico.

2.2. Instrumento utilizado para realizar la investigación

El instrumento utilizado para la primera etapa es el de discusión o debate 
abierto. Este debate se organiza de la siguiente manera: en una primera reunión 
y siguiendo unas pautas comunes establecidas por la coordinación de la red, 
los diferentes coordinadores de las asignaturas disponen de 10-12 minutos 
de tiempo para presentar (y justificar) el procedimiento de evaluación de su 
asignatura y la evolución seguida en los últimos cursos académicos. En esta 
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primera reunión se consensuan unos puntos comunes de carácter general 
asociados a la problemática de la implantación de la EC que serán tratados 
con más profundidad en un encuentro posterior y que sirven de base para la 
elaboración del cuestionario dirigido a los/las estudiantes de la segunda etapa. 
Estos puntos comunes hacen referencia, principalmente, a la valoración, 
frecuencia, metodología aplicada y organización de la EC.

El  instrumento utilizado en la segunda fase es el del cuestionario. Este 
cuestionario tiene su origen en la discusión de la primera etapa y está dirigido 
a los/las estudiantes matriculados durante el curso 20-21 en alguna de las 
asignaturas que forman parte de la red. Se trata de un cuestionario de carácter 
anónimo y voluntario. El cuestionario contiene una primera parte de identificación 
y luego se crea una sección con diferentes preguntas relacionadas con los puntos 
anteriores: valoración, frecuencia, metodología y organización. El cuestionario 
se cierra con una pregunta abierta para que el/la estudiante exprese su opinión 
de forma libre sobre el sistema de evaluación en las asignaturas del área. En el 
anexo 1 de esta memoria se puede consultar el cuestionario completo.

Por último, en la tercera parte creamos dos bases de datos que contienen 
información sobre los resultados académicos de nuestros/as estudiantes para, 
mediante herramientas de análisis estadístico (principalmente análisis descriptivo 
y de correlación) establecer diferentes relaciones entre las preferencias de los/
las estudiantes en la forma en que son evaluados y sus resultados académicos.

2.3. Procedimiento

El procedimiento seguido difiere también en cada una de las etapas. Como se 
ha comentado, en la primera fase se llevan a cabo dos reuniones para poder 
establecer el estado de la EC en nuestras asignaturas. En la primera reunión 
y mediante presentaciones cortas (10-12 minutos), los coordinadores de cada 
asignatura detallan el sistema de evaluación utilizado en la actualidad, defienden 
su idoneidad y comentan el proceso seguido hasta decantarse por ese sistema. 
De cara a una mayor homogeneidad, la exposición sigue un guion común y, 
aunque se trata de una reunión de carácter informal que admite interrupciones 
de carácter aclaratorio, se trata de escuchar y valorar lo que hacen los demás 
y el por qué lo hacen. Al final de la reunión se extraen una serie características 
comunes de índole general sobre las que trabajar y que constituyen el programa 
para una discusión en profundidad en una segunda reunión (). Además, en esa 
segunda reunión y tomando como base esas características, se consensua entre 
todos los/las participantes de la red un cuestionario para recabar la información 
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de nuestros/as estudiantes. 

El procedimiento seguido en la segunda etapa comienza con la introducción 
de un anuncio en la plataforma virtual de la Universidad de Alicante (UACloud) 
por parte de los/las coordinadores/as de las asignaturas de la red en el que se 
solicita a los/las estudiantes su colaboración a través de la cumplimentación del 
cuestionario creado. Al igual que el cuestionario en sí, el contenido del anuncio 
también es consensuado entre los/las participantes de la red. En dicho anuncio se 
incluía un enlace directo al cuestionario (Google Forms) e incluía una explicación 
de su finalidad en el contexto de la red docente, así como de su valor y potencial 
utilidad en caso de su cumplimentación. El cuestionario estuvo accesible durante 
12 días (19/05/2021 al 31/05/2021). El texto del anuncio insertado en UACloud 
aparece en el anexo 2 de esta memoria.

Por último, el procedimiento seguido en la última etapa incluye la creación de 
dos bases de datos, una general de calificaciones y otra que cruza los resultados 
del cuestionario con la anterior. Utilizamos análisis descriptivo (descriptivos y 
de correlación) para determinar la relación entre el desempeño en la EC y los 
resultados académicos, así como para comprobar algunas hipótesis propuestas 
que relacionan las respuestas dadas por los/las estudiantes y sus calificaciones 
obtenidas.

3. RESULTADOS

3.1. Sistemas de evaluación seguidos por las 
asignaturas en la actualidad

Resultado de la exposición de los sistemas de evaluación en vigor en las 
asignaturas, se elaboran las siguientes tablas que recogen de forma ordenada y 
resumida el proceso seguido en la evaluación de cada una de ellas. En la Tabla 
2 se detallan aspectos contextuales de cada una de ellas: el curso y el semestre 
en que son impartidas, el número de grupos, los/las estudiantes matriculados y 
el número de docentes encargados de su docencia.2

2	  Para el caso de las asignaturas de ADE, el dato del curso hace referencia al curso en 
que la asignatura es impartida para el grado en solitario, es decir, en caso de dobles grados, el 
curso puede ser distinto. Por otra parte, todos los datos sobre grupos, docentes y estudiantes 
matriculados hacen referencia al curso 2020-21. Este curso tiene lugar en tiempo de pandemia 
por COVID-19 donde se utiliza un sistema de docencia dual (presencial-en línea). 
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Tabla 2. Contexto de las asignaturas de la red (Curso 2020-21)

Si exceptuamos a EFI, que es la única asignatura perteneciente al grado de 
Economía, el resto de las asignaturas cuentan con un número considerable 
de estudiantes matriculados/as (superior a 300) y con un importante número 
de grupos (6 es el mínimo). Igualmente se observa un mayor número de 
estudiantes en las asignaturas de ADE pertenecientes al área de Finanzas (421 
en media) en comparación con las asignaturas del área de Contabilidad (340 
en media). Por último, destacar el hecho que las asignaturas de CF2 y CF3 son 
las asignaturas que cuentan con el mayor número de docentes y en las que la 
presencia de profesores/as a tiempo completo es más reducida. Este detalle 
es importante, puesto que todas las asignaturas aplican el mismo criterio de 
evaluación para todos sus estudiantes/grupos y la coordinación resulta más 
complicada cuanto mayor número de profesores/as.

La Tabla 3 describe el sistema de EC seguido por cada asignatura. En este 
estudio entendemos por EC cualquier actividad de evaluación puntuable 
realizada durante el curso fuera del periodo de exámenes oficiales de cada 
convocatoria. Esto incluye pruebas tipo examen (parciales), trabajos o tareas 
para trabajar en clase o en el aula o cualquier otro sistema de participación en 
clase (debates, presentaciones, etc.).
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Tabla 3. Sistemas de EC de las asignaturas de la Red Docente

Lo primero que observamos en la Tabla 3 es el valor (en porcentaje) que la EC 
tiene sobre la calificación global de la asignatura. Para 6 de las 8 asignaturas 
el valor de la EC es del 50% de la calificación final. Este porcentaje es el 
valor mínimo exigido que debe concederse a la EC. Las asignaturas AEC y 
CF2, que siguen un sistema de evaluación similar, son las dos excepciones 
al requerimiento mínimo. En estas asignaturas el valor de EC puede suponer 
el 100% de la asignatura dejando, de esta forma, un papel al examen final de 
recuperación de la materia no superada en la EC. Por otra parte, vemos como 
las asignaturas de AEC y FZS utilizan dos metodologías distintas para llevar 
a cabo su EC, mientras que el resto de las asignaturas sólo utiliza una. Las 
metodologías utilizadas son descritas brevemente y nos preguntamos: (1) si 
son recuperables en convocatoria ordinaria y extraordinaria, (2) si se exige 
algún tipo de nota mínima, (3) si eliminan materia de cara a la prueba final, (4) 
si penaliza por respuestas mal contestadas y, (5) si permiten la consulta de 
material dado en clase.

Al tratarse de asignaturas fundamentalmente prácticas y con gran número de 
estudiantes, las metodologías empleadas para la EC se limitan a la realización 
de distintas pruebas o tareas teórico/prácticas a realizar por parte de nuestros/
as estudiantes. En este sentido, no existe una gran variedad de metodologías 
para la EC y así, por ejemplo, sistemas de participación en clase, como 
debates o presentaciones, no son un recurso utilizado debido, principalmente, 
a su difícil implementación en grupos tan numerosos. Sin embargo, la forma 
en cómo son implementadas estas pruebas/tareas sí que muestran rasgos 
diferenciales que son importantes y que merece la pena ser comentados.
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Las pruebas implementadas se pueden clasificar en dos grandes grupos: (1) por 
un lado, estas pruebas se pueden configurar como si de un examen se tratara 
(hablamos, por tanto, de “examen parcial” o simplemente “parcial”), con fecha 
y horario establecido dentro del periodo lectivo. Estas pruebas pueden estar o 
no sincronizadas entre los distintos grupos, esto es, todos los grupos realizan la 
prueba el mismo día y con el mismo horario o cada grupo lo hace en su horario 
de clase (que difiere entre grupos). Así, por ejemplo, las dos metodologías 
empleadas para articular la EC en la asignatura FZS caerían dentro de esta 
categoría, pero mientras que la primera supone la realización de dos pruebas de 
control en el horario de clase de cada grupo, la segunda implica la realización 
de un examen parcial que se sincroniza para que todos los grupos lo realicen 
al mismo tiempo. De forma generalizada, en este tipo de pruebas no se permite 
la consulta de material de clase, lo que confiere ese carácter de prueba tipo 
examen. La excepción la configuran las asignaturas de AEC y CF2 donde la 
consulta de material sí que estaría permitida. (2) Por otro lado, las pruebas/tareas 
se pueden configurar como trabajo para casa con un tiempo de realización que 
puede tener distinta duración. Para estas tareas, como es lógico, se permite (y 
se recomienda) la consulta del material dado en clase. Para su configuración es 
fundamental el uso de las nuevas tecnologías, bien vía Moodle o bien utilizando 
otras herramientas que faciliten su distribución, entrega e incluso su corrección. 
Además, es importante señalar que para evitar fraudes y que unos estudiantes 
copien de forma cisterciense de otros, a estas pruebas se les confiere un carácter 
individual, esto es, se configuran de manera que cada estudiante tenga un 
enunciado diferente (por ejemplo, cambiando los datos de los distintos supuestos 
que forman la tarea), aunque el trabajo a realizar sea el mismo. 

Por último, y para tener una fotografía completa del sistema de evaluación de 
cada asignatura, la Tabla 4 nos ofrece información sobre la prueba final (examen 
oficial) de cada una de ellas. Se establece una descripción del tipo de examen, 
su valoración, si requiere nota mínima, si penaliza las respuestas respondidas 
incorrectamente y sí se permite la consulta de material dado en clase. Si 
exceptuamos las mencionadas AEC y CF2, donde algunos alumnos podrían 
obviar esta prueba final dado su carácter recuperatorio, para el resto de las 
asignaturas, la prueba final tiene un valor del 50% y se exige nota mínima para 
que la EC pueda ser tenida en cuenta. También se observa como las pruebas 
diseñadas como tipo test penalizan por respuestas mal contestadas con el fin de 
penalizar la aleatoriedad en las respuestas.
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Tabla 4. Examen final en las asignaturas de la Red Docente

	 Las tablas comentadas anteriormente son el resultado de la primera sesión 
(24/03/2021) de presentaciones entre los coordinadores de las asignaturas y el 
punto de partida para una discusión más en profundidad que tuvo lugar en una 
segunda reunión (07/04/2021). En esa reunión las conclusiones extraídas más 
importantes fueron las siguientes:

-	 Existe unanimidad en el área de Contabilidad y Finanzas en la 
metodología elegida para implementar la EC en nuestras asignaturas. 
La EC está basada en la realización por parte del estudiantado de 
pruebas/tareas teórico/prácticas, bien en forma de examen (parcial) 
en clase, bien en forma de trabajo en casa (tareas o supuestos) con 
plazos de entrega. Dado el carácter aplicado y eminentemente práctico 
de la materia de nuestra área de conocimiento y el gran número de 
estudiantes matriculados en nuestras asignaturas, esta metodología 
es la unánimemente elegida y debe formar parte del proceso de EC 
necesariamente. Pese a ello, la elección entre una y otra, así como 
distintos detalles en la forma de implementarlas merece mayor reflexión 
y análisis.

-	 Aunque fueron muchos los detalles sobre los que se discutieron, se hizo 
un esfuerzo de síntesis quedando agrupados en 4 grupos referidos a 
la valoración, la frecuencia, la metodología utilizada y la organización 
de la EC. Estos 4 grupos también constituyen la base del diseño del 
cuestionario para recabar la opinión del estudiantado.

-	 Se observa una tendencia clara en las asignaturas del área a otorgar 
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mayor peso a la parte práctica, eliminando o reduciendo a la mínima 
expresión el contenido teórico. Asimismo, y relacionado con lo anterior, 
se observa una evolución hacia una mayor permisibilidad del uso del 
material facilitado en clase para la resolución de las distintas pruebas 
que puntúan cara a la evaluación de la asignatura. Con todo ello, se 
advierte una mayor preocupación porque los/las estudiantes conozcan 
las herramientas que les permiten resolver problemas y porque 
conozcan su aplicación práctica, reduciendo al mínimo posible el 
aprendizaje memorístico.

-	 El debate, en muchas ocasiones, excedió las competencias propias del 
área y la posible utilización de herramientas propias. Así, por ejemplo, 
el grupo referido a la organización de la EC trasciende el plano en el 
que podemos actuar como área de conocimiento e implica decisiones que 
tienen que ver con la propia organización a nivel de Facultad o de la propia 
Universidad. Pese a ello, no hemos querido obviar estos temas. Además, 
este hecho ha servido para constatar la importancia de la participación 
en distintos organismos, debates, mesas, etc. donde se aborde el tema 
docente a todos los niveles.

3.2. Resultados del cuestionario al estudiantado

En esta sección resumimos los resultados más interesantes de las respuestas 
obtenidas a través del cuestionario que se ha pasado a los/las estudiantes para 
que opinen sobre la forma en que son evaluados en nuestras asignaturas.

El cuestionario (ver anexo 1) tiene 5 partes diferenciadas, la primera parte 
recoge distintos datos que consideremos interesantes sobre los/las estudiantes 
que realizan el cuestionario. El cuestionario es anónimo, aunque solicitamos del 
estudiante su número de DNI para poder asociar más adelante las respuestas del 
cuestionario con resultados académicos, y así poder ofrecer algunos resultados 
de forma agregada en la tercera parte de este estudio. Las otras cuatro partes 
contienen preguntas relacionadas con los cuatro puntos de interés extraídos de 
la primera parte del estudio: Valoración (4 preguntas), Frecuencia (3 preguntas), 
Metodología (4 preguntas) y Organización (2 preguntas). El cuestionario se cierra 
con una pregunta abierta para que los/las estudiantes comenten lo que estimen 
oportuno sobre el sistema de evaluación.



843Secció 1/ Sección  1

La Tabla 5 ofrece un resumen de algunas características de los encuestados. 
En el Panel A observamos que se han respondido de forma válida un total de 
202 cuestionarios, 194 desde alguna de las siete asignaturas del grado de ADE 
y 8 desde la única asignatura del grado de Economía. De los 202 cuestionarios, 
97 fueron completados por hombres (48,02%) y 105 por mujeres (51,98%).3 
Esto nos permitirá realizar el estudio con perspectiva de género analizando si 
se producen diferencias significativas entre estos grupos. La distribución entre 
género se mantiene próxima al 50% cuando miramos a los distintos grados 
por separado. Por último, hemos calculado la representatividad de la muestra 
obtenida. Para el caso del grado de Economía el ejercicio es trivial ya que sólo 
hay una asignatura del área con un total de 110 estudiantes matriculados (ver 
Tabla 3), que hace que las 8 respuestas obtenidas representen el 7,27% de la 
población, una representación muy modesta, en nuestra opinión. Para el cálculo 
de la representatividad del grado de ADE hemos tenido que realizar algún 
supuesto. En concreto, sumamos el número de estudiantes matriculados durante 
el curso 2020-21 en las 7 asignaturas y obtenemos un total acumulado de 2.708 
estudiantes. Sin embargo, muchos estudiantes pueden estar matriculados en 
distintas asignaturas, aunque sólo será válida una respuesta en el cuestionario, 
por lo que procede hacer algún tipo de ajuste. Como no disponemos de la 
información exacta en referencia a la distribución de los/las estudiantes entre las 
distintas asignaturas, proponemos ajustar el número de estudiantes dividiendo 
por 2,66, que sería la media de asignaturas por curso en las que se matricularía 
un/una estudiante que siguiera uno de los tres cursos completos en los que se 
encuentran las asignaturas (de 2º a 4º). Este ajuste nos da un total de 1.125,50 
estudiantes, de los que los 194 cuestionarios completados representarían un 
aceptable 19,10%.

3	  En el cuestionario se cometió el error de poner “Género” y no incluir una tercera ca-
tegoría que pudiera incluir otros géneros distintos al masculino y femenino. Por ello, y aunque 
hablemos de género sí, entre las respuestas recibidas hay personas que tuvieron que marcar 
una de las dos categorías sin verse representado realmente en ninguna, los resultados deberían 
ser entendidos en términos de la clasificación biológica entre sexos (macho y hembra). Pedimos 
disculpas por este error.
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Tabla 5. Estadísticas Muestra Encuestados/as

Los Paneles B y C están dedicados de forma exclusiva al grado de ADE. El Panel 
B de la Tabla 5 muestra el número de estudiantes que se encuentran en alguna 
de las situaciones especiales propuestas: movilidad, contrato de aprendizaje, 
cursando doble grado o, simultaneando trabajo con estudios. A la vista de los 
resultados, obtenemos dos categorías con suficiente número de estudiantes 
para ser tenidas en cuenta en los análisis posteriores: “Doble grado” y “Trabaja”. 
Finalmente, para el Panel C hemos procesado las respuestas de nuestros/as 
estudiantes en cuanto a las asignaturas que han cursado y con ellas hemos 
creado dos variables que nos miden el grado de experiencia del estudiantado. 
El nivel de experiencia puede ser útil por dos razones: (1) a mayor experiencia 
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puede implicar un mayor conocimiento de los distintos métodos de evaluación 
y, por tanto, cabe esperar una opinión más formada sobre los mismos. (2) Hay 
que tener en cuenta que las necesidades en cuanto a la forma de evaluación 
pueden ser diferentes en asignaturas de primeros cursos respecto a las de los 
últimos cursos. En los últimos cursos aparecen asignaturas con un contenido 
más específico (optativas) y, además, es en estos cursos cuando los/las 
estudiantes suelen solicitar movilidad, optar a prácticas empresas o comenzar 
con la elaboración de su TFG. Así, a partir de las asignaturas marcadas por los 
encuestados, creamos dos variables para medir la experiencia: en la primera, 
asignamos al estudiante el curso de la asignatura de mayor curso. De esta 
manera, el mayor porcentaje de estudiantes que han respondido a la encuesta se 
concentraría en el 3er curso (41,24%), seguido de cerca por 4º curso (37,63%). 
Analizaremos si se producen diferencias significativas en las respuestas de los/
las estudiantes según esta primera variable de experiencia. Para la segunda 
variable, simplemente contamos el número de asignaturas que han cursado (de 1 
a 7). En este caso miraremos a los extremos y compararemos las respuestas de 
los que han cursado 1 ó 2 asignaturas (21,65%) con respecto al que ha cursado 
las 7 (25,26%).

Comenzamos ahora a analizar la opinión del estudiantado sobre los distintos 
sistemas de evaluación a los que se han ido enfrentado. Lo vamos a hacer 
siguiendo los bloques temáticos planteados: Valoración, Frecuencia, Metodología 
y Organización. En todos ellos se han llevado a cabo una serie de preguntas 
que se deben valorar en una escala de 0 a 10 (0 valoración muy negativa – 10 
valoración muy positiva).

En cuanto a la opinión sobre la Valoración del proceso de evaluación se han 
llevado a cabo 4 preguntas:

1.	 Que la evaluación continua permita superar la asignatura sin necesidad 
de examen final. El examen final quedaría como recuperación en caso de 
quedar materia pendiente (valora de 0 a 10)

2.	 Sistema de evaluación sin ningún tipo de evaluación continua, en el que el 
examen final suponga el 100% de la calificación de la asignatura (valora 
de 0 a 10).

3.	 Sistema de evaluación continua en el que el examen final pese, como 
máximo, un 50% de la calificación final de la asignatura (valora de 0 a 10).

4.	 El hecho de que la evaluación continua se recuperable en el examen final 



846

desincentiva esforzarse en su seguimiento continuado (valora de 0 a 10).

Las tres primeras preguntas tienen como objetivo ver la preferencia del 
alumnado por la valoración de la EC. Las dos primeras preguntas hacen 
referencia a casos extremos en la que los que la EC valdría el 100% de la 
calificación final, otorgando un papel de mera recuperación al examen final o, 
al contrario, un sistema donde no hubiera EC y la calificación final dependiera 
exclusivamente de una prueba (examen) final. La tercera pregunta pretende 
que se valore la fórmula utilizada de forma extensiva hoy en día, que supone 
la combinación de ambas metodologías, y en la que el examen final no puede 
valer más de un 50% de la nota final. La última pregunta de esta sección 
obedece a una inquietud del profesorado de la red. Así, hemos observado que 
en asignaturas donde la EC es recuperable, el estudiantado es más propenso 
a abandonarla e, incluso, dejar de asistir a clase. La idea es que el hecho de 
que la EC sea recuperable en el examen final puede suponer un desincentivo 
a la hora de seguir la asignatura, máxime cuando el/la estudiante se enfrenta a 
varias asignaturas y/o su tiempo es limitado.

Los resultados se cometan en la Tabla 6. Esta tabla y las siguientes de esta 
parte del estudio presentan formato similar. La tabla muestra para cada 
pregunta la nota media y mediana obtenida para el total de la muestra. 
Posteriormente, y para la muestra total se hacen comparaciones de estos 
estadísticos teniendo en cuenta el género y si la respuesta viene de un 
estudiante del grado de ADE o del de Economía. A continuación, y ya centrados 
en el grado de ADE, se comparan situaciones especiales: “Doble grado” 
y “Trabaja”, así como las variables de experiencia descritas en la Tabla 5. 
Para dotar de significatividad estadística a las comparaciones entre medias 
y medianas se utiliza el t-test (media) y el test de Wilcoxon (mediana). Para 
la primera variable de experiencia los tests estadísticos hacen referencia a la 
comparación entre los/las estudiantes de 2ºcurso respecto a los de 4º curso. 
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Tabla 6. Valoración de la EC

Los resultados de la Tabla 6 en cuanto a la valoración de EC resultan claros 
y coherentes en cuanto a las respuestas obtenidas en todas las preguntas 
propuestas. Los/las estudiantes valoran de forma muy positiva el hecho de 
poder ser evaluados de manera exclusiva con la EC, dejando el examen final 
para recuperación de las partes no superadas. Este hecho también se hace 
patente en la pregunta abierta del final del cuestionario y estaría relacionado 
con el deseo puesto de manifiesto en muchas de las respuestas abiertas de 
que la EC elimine materia de cara al examen final.4 Esta pregunta recibe la 
calificación más alta en media y mediana de todo el cuestionario y con poco 
margen de variación. Algo similar, pero con la nota más baja, ocurre con la 
pregunta 2 donde se les pregunta por el otro extremo, esto es, que se les 
pudiera evaluar exclusivamente con un examen final y que no hubiera EC. 
En conjunto, esto nos muestra que los/las estudiantes creen en la EC y que 
además consideran que es una mejor forma de evaluarles (más justa) y 
quieren que esta vaya teniendo más valor en el peso de su valoración global. 
La pregunta 3 hace referencia al sistema intermedio que rige en la actualidad 

4	  El tema de la posible eliminación de materia en la prueba a final se trató de forma explí-
cita y amplia en los debates de la primera etapa de este estudio, pero no se incluyó una pregunta 
directa en el cuestionario en relación a la misma, principalmente, porque conocemos de antema-
no la opinión de los/las estudiantes sobre el tema. De cualquier manera, reconocemos que es un 
tema de mucho interés y que guarda relación directa con otros que también nos preocupan como 
pueden ser el de la utilización de material y/o la inclusión de preguntas de carácter teórico en las 
pruebas de evaluación.
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y en el que hay EC con un valor mínimo del 50% y examen final cuyo valor no 
debe superar el 50%. Los/las estudiantes aprueban este sistema, pero queda 
claro por su respuesta a la pregunta 1 que su deseo es que la contribución de 
la EC sea cada vez mayor. Esto también guardaría relación con otro de los 
comentarios más repetidos en la pregunta libre del cuestionario y es que los/
las estudiantes defienden la EC como un sistema más justo en cuanto a que 
no se juegan toda su valoración (o gran parte de la misma) a una sola carta 
(examen final). El que se les vaya evaluando de manera continuada elimina el 
riesgo de tener un mal día, con muchos nervios, etc. Por último, encontramos 
que la respuesta de los/las estudiantes a la última pregunta también estaría 
en concordancia con sus respuestas a las preguntas anteriores y con el valor 
que conceden a la EC. Los/las estudiantes otorgan una puntuación baja 
(suspenso claro) al hecho de que la EC sea recuperable desincentive su 
posible seguimiento. De cualquier manera, muchos de los/las docentes de la 
red consideran que la baja nota a esta pregunta estaría más relacionada con 
el hecho de eliminar una oportunidad para superar la asignatura que con la 
posibilidad de que suponga un desincentivo. De cualquier manera, el mapa que 
se dibuja con las respuestas obtenidas en esta primera sección es que los/las 
estudiantes otorgan un valor claro e importante al sistema de EC. 

Si atendemos a las comparaciones entre los distintos grupos se observan 
pocas diferencias significativas en las opiniones, si bien, las que obtenemos 
no dejan de ser curiosas y podrían tener su propia explicación lógica. Así, 
por ejemplo, en la primera pregunta, vemos como la valoración del grupo 
que trabaja es significativamente inferior a la del resto de estudiantes que no 
trabajan. La explicación podría estar en el hecho de que, si toda la valoración 
proviene de la EC y esta se desarrolla a lo largo del curso, es posible que 
la carga de trabajo durante el curso sea mayor, lo que podría ser perjudicial 
para los/las estudiantes que simultanean estudios y trabajo. En la pregunta 
3 observamos como la calificación media decrece de manera significativa 
conforme nos movemos a cursos más avanzados. Se produce, por tanto, 
un mayor castigo al sistema imperante en la actualidad, si bien, no tenemos 
una explicación clara de que lo motiva. Podemos conjeturar que la mayor 
experiencia o el hecho de estar ya en cursos avanzados demande un mayor 
premio al trabajo continuado durante el curso. Esta misma tendencia se 
observa en la pregunta 4, donde la valoración del desincentivo a seguir la EC 
por el hecho de que sea recuperable obtiene una peor calificación conforme 
aumenta el curso o el número de asignaturas cursadas. La misma explicación 
ofrecida anteriormente sobre el valor e importancia de EC conforme aumenta 
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la experiencia del estudiantado podría estar detrás (o completar) esta 
observación. Por último, también para la cuarta pregunta observamos una 
mayor calificación en media de la afirmación del desincentivo a seguir la EC 
por parte del grupo de estudiantes que trabaja. La posible explicación parece 
tener sentido si pensamos que, al no disponer de tanto tiempo por simultanear 
trabajo y estudios, podría ser más probable para este colectivo el abandonar la 
EC en caso de que esta fuera recuperable.

En cuanto a la opinión sobre la Frecuencia del proceso de EC se plantearon 
tres preguntas:

1.	 Sistema de evaluación continua tema a tema para que no se acumule 
materia – 5 ó 6 pruebas por semestre (valora de 0 a 10)

2.	 Sistema de evaluación continua que agrupe por bloques temáticos para 
que haya menos pruebas – 2 ó 3 pruebas por semestre (valora de 0 a 
10)

3.	 Sistema de evaluación continua con una única prueba a mitad de 
semestre (valora de 0 a 10)

En la Tabla 7 observamos los resultados obtenidos para estas preguntas. Sin 
diferencias tan marcadas como en el apartado anterior, también observamos 
una preferencia evidente en la frecuencia de las actividades de la EC. 
Podemos afirmar que la opción más valorada es la 2 ó 3 pruebas por semestre 
atendiendo a posibles bloques temáticos. Esta opción obtiene una nota de 
“notable alto” tanto en media como en mediana. Seguidamente, el estudiantado 
también aprueba una mayor frecuencia de las actividades de EC con la 
realización de una prueba al finalizar cada tema y, por último, suspenden (o 
roza el aprobado) el caso de la EC basada en una única prueba a mitad del 
semestre. En este sentido parece claro que los/las estudiantes quieren una 
EC con varias actividades o pruebas durante el periodo lectivo, en un número 
adecuado que no sea excesivo y siguiendo, en la medida de lo posible, 
determinados bloques temáticos. Suspende u obtiene una baja valoración 
el hecho de que la EC consista en una única prueba o trabajo a mitad del 
semestre.
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Tabla 7. Frecuencia de la EC

En cuanto a las diferencias entre los distintos grupos analizados, no observamos 
diferencias significativas en ninguno de ellos, salvo la excepción en la pregunta 
2 de este bloque donde parece que los/las estudiantes de Economía valoran 
por encima de los de ADE (sobresaliente) la opción de pruebas por bloques 
temáticos.

Seguidamente recabamos la información del estudiantado en cuanto a la 
metodología o tipo de pruebas que prefieren.

1.	 Valora de 0 a 10 un sistema de evaluación continua con pruebas fuera del 
horario lectivo en un plazo de entrega abierto.

2.	 Valora de 0 a 10 un sistema de evaluación continua con pruebas fijadas 
en fecha y hora (sin plazo de entrega abierto)

3.	 En caso de pruebas con fecha y hora fijadas, valora de 0 a 10 que cada 
uno/a lo realice en su horario oficial de clase.

4.	 En caso de pruebas con fecha y hora fijadas, valora de 0 a 10 que todo el 
alumnado matriculado realice la prueba de manera simultánea
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Tabla 8. Metodología de la EC

En la Tabla 8 se recogen las opiniones de los/las estudiantes sobre el tipo 
de prueba que prefieren. Las dos primeras preguntas hacen referencia al 
sistema de prácticas para trabajar fuera del horario lectivo con plazo de entrega 
abierto, frente al sistema de pruebas o tareas con fecha y horario fijado. Las 
dos opciones son valoradas de forma positiva, con una mejor valoración tanto 
en media (notable o próxima al notable) como en mediana (notable) para la 
opción de pruebas fuera del horario lectivo con plazo de entrega. La opción de 
pruebas con fecha y horario fijado recibe una calificación de bien (en media) 
y sólo para determinados grupos alcanza la calificación notable (en mediana). 
Las preguntas 3 y 4 de esta sección hace referencia a la sincronización o no 
sincronización de las pruebas en caso de la opción de pruebas con fecha 
y horario fijado. En principio, estas preguntas deberían suponer opciones 
incompatibles, pero no parece haberse percibido de esta manera por el 
estudiantado. Se valora de forma muy positiva (notable muy alto) el hecho de 
que las pruebas tengan lugar en el horario de clase de cada grupo, lo que de 
alguna manera supone la realización no sincronizada de las pruebas puesto 
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que los horarios de cada grupo no suelen coincidir. De esta manera, habría 
grupos que se enfrentaran a la prueba primero, lo que podría suponer algún 
tipo de ventaja para los grupos que la realizasen con posterioridad. Igualmente, 
se valora de forma muy positiva (notable) el hecho de que la pruebas se 
realizarán de forma coordinada entre los distintos grupos. Esta opción, en 
principio más justa para todos los/las estudiantes, requiere de la búsqueda de 
un día y de un horario en el que la prueba de la EC pudiese hacerse de forma 
conjunta.

En cuanto a las diferencias entre grupos, se observan diferencias significativas 
en alguna de las preguntas y en alguno de los grupos creados al efecto para 
este estudio. En primer lugar, vemos como para la pregunta 2 que califica la 
opción de pruebas con fecha y horario fijos, los/las estudiantes que cursan un 
doble grado otorgan una valoración más baja de manera significativa respecto 
al resto. Igualmente, el estudiantado que trabaja y estudia de forma simultanea 
concede una puntuación significativamente más alta respecto a los que no 
trabajan. En principio, parece que los/las estudiantes de doble grado muestran 
una preferencia más evidente por las pruebas para trabajo fuera del aula y 
con plazo de entrega (7,26 en media) frente a las pruebas con fecha y horario 
fijado (5,62 en media), si bien en el primer caso la diferencia no es significativa 
respecto a los que no cursan doble grado y en el segundo sí. También 
observamos como los/las estudiantes de doble grado otorgan una puntuación 
significativamente superior para el hecho de realización de pruebas en el 
horario de cada grupo. Esto podría tener una explicación lógica, ya que ellos 
se perciben como un grupo aislado por la propia condición de doble grado, con 
poca o escasa comunicación con otros grupos del grado de ADE en solitario. 
Por último, y de forma curiosa, para las dos últimas preguntas se observa 
una mayor valoración de manera significativa del género femenino sobre el 
masculino, sin que tengamos una explicación clara para esta diferencia.

Se cierra esta parte del estudio solicitando la opinión del estudiantado respecto 
a dos cuestiones de índole organizativo:

1.	 En caso de que haya exámenes parciales como parte del sistema de 
evaluación continua, en lugar de que cada asignatura fije libremente 
la fecha, sería mejor reservar una semana sin docencia, dedicada 
exclusivamente a parciales (valora de 0 a 10)

2.	 Actualmente, las asignaturas están divididas en cuatrimestres, de forma 
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que en los planes de estudio hay aproximadamente 6 asignaturas por 
cuatrimestre con 1 periodo de exámenes al final. Valora de 0 a 10 la opción 
de que se reorganizara el curso con 3 asignaturas bimestrales intensivas 
con 1 periodo de exámenes al final de cada bimestre (por ejemplo, el 
segundo cuatrimestre, en lugar de 6 asignaturas con exámenes en junio, 
pasaría a 3 asignaturas de febrero a marzo y 3 asignaturas abril a mayo).

Tabla 9. Organización de la EC

Los resultados a estas dos preguntas aparecen en la Tabla 9. Como se ha 
comentado las dos preguntas formuladas escapan, de alguna manera, al 
control del área de conocimiento, pero son detalles de la organización de 
los estudios que pueden afectar de manera significativa al desarrollo de un 
buen sistema de EC. En primer lugar, en caso de que la EC esté basada en 
la realización de pruebas parciales, se pregunta a los/las estudiantes sobre 
si estos parciales deberían estar organizados en una semana sin docencia 
de manera similar a la organización de los exámenes finales. Lo que hemos 
observado, cuando se da este caso, es que muchos cursos se organizan 
para que las diferentes asignaturas que realizan parciales no coincidan en las 
mismas semanas. Como resultado, los/las estudiantes pasan gran parte del 
periodo lectivo con exámenes, lo que repercute en la asistencia y dedicación 
a otras asignaturas, especialmente de aquellas cuya EC no está basada en 
este tipo de pruebas parciales. La valoración de esta pregunta por parte de 
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los/las estudiantes es alta, de notable en media, a notable alto/sobresaliente 
en mediana. Esto denota que los/las estudiantes, en caso de tener muchas 
pruebas parciales, prefieren que estas se organicen en una semana sin 
docencia. De manera similar, hemos observado que gran parte del problema de 
los/las estudiantes y del buen desarrollo de la EC es la gran carga de trabajo 
que los/las estudiantes tienen durante el semestre consecuencia de llevar 
muchas materias al mismo tiempo. Desde el debate de la primera etapa se 
trató este tema y se pensó que quizás los/las estudiantes pudieran tener una 
menor carga y un posible mejor rendimiento si cursasen menos asignaturas, 
pero de una forma más intensiva. Decidimos trasladar esta pregunta en 
nuestro cuestionario al estudiantado. De hecho, la propuesta contenida en 
esta pregunta ha sorprendido a algunos de ellos según han manifestado en 
la pregunta abierta final. Con todo, la valoración a la propuesta contenida en 
esta segunda pregunta es más que aceptable. El estudiantado otorga una 
calificación de bien (en media) a la posibilidad de cursar las asignaturas de 
forma más intensiva (notable/notable alto en mediana).

En cuanto a las diferencias en los grupos propuestos, observamos como la 
valoración a la primera pregunta es superior de manera significativa, tanto en 
media como en mediana, para el género femenino sobre el masculino. Sin una 
explicación clara, como ocurría en la tabla anterior, esta mayor valoración por 
parte de género femenino podría significar, simplemente, una mayor demanda 
o preocupación por una mejor organización de la EC.

Pregunta final: Campo de texto abierto para que nos indiques 
resumidamente, si quieres, qué sistema de evaluación te parecería más 
justo y eficiente o qué cosas te parece que se podrían cambiar en los 
sistemas actuales:

El cuestionario se cierra con una pregunta final para recoger de forma abierta 
la opinión de los/las estudiantes sobre el sistema de evaluación de las 
asignaturas del área. En esta pregunta se han recogido muchas opiniones y 
comentarios, algunos de los cuales ya han sido destacados a lo largo del texto. 
También aparecen distintas experiencias y anécdotas de los/las estudiantes en 
relación con la evaluación de alguna de las asignaturas que forma parten de la 
red.
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3.2. Análisis cuantitativo: EC y resultados académicos.

En la última parte del trabajo construimos dos bases de datos para contrastar 
una serie de cuestiones que nos permiten relacionar distintos detalles de la EC 
con el desempeño académico por parte de los/las estudiantes.

Siguiendo a Jareño y López (2015) llevamos a cabo un primer análisis 
descriptivo y de correlación que nos permite determinar la influencia de la EC 
en el rendimiento académico de los/las estudiantes. Para ello, elaboramos 
una muestra con las calificaciones obtenidas por todos los/las estudiantes 
matriculados/as en 5 de las 8 asignaturas de la red (AEC, CF3, DFI, EFI y 
MOF) durante 4 cursos académicos (2017-18, 2018-19, 2019-20 y 2020-
2021). Hemos podido recopilar información completa únicamente para estas 5 
asignaturas que son las que, además, no han modificado de manera sustancial 
su sistema de evaluación durante el periodo analizado. Más concretamente, 
obtenemos información sobre la nota agregada de las actividades de la EC 
(NAEC), la nota del examen final de la convocatoria ordinaria (NEFCO), la 
nota final de la convocatoria ordinaria (NFCO), la nota del examen final de 
la convocatoria extraordinaria (NEFCE), y la nota final de dicha convocatoria 
(NFCE).5 Todas las notas vienen expresadas utilizando la calificación tradicional 
sobre 10 puntos. Nuestra muestra final consta de 6.047 observaciones 
correspondientes a estudiantes matriculados/as en estas 5 asignaturas durante 
los 4 cursos académicos.

En la Tabla 10 se ofrece un resumen de los datos más importantes de esta 
primera base de datos. En el Panel A aparece la muestra total (resultados 
destacados en negrita) y diferenciando por cursos académicos. En el Panel 
B ofrece la misma información, pero para las distintas asignaturas. Cada 
panel presenta información sobre la EC y cada una de las convocatorias 
(CO y CE). En concreto, para la EC se muestra el número de presentados/as 

5	  En la Facultad de Económicas y Empresariales de la Universidad de Alicante, existen 
dos convocatorias extraordinarias, denominadas C1 y C4. La convocatoria extraordinaria a la 
que se refiere el texto principal es la C4. La convocatoria C1, conocida de forma general como 
“tercera convocatoria”, es una convocatoria extraordinaria para estudiantes que deben cumplir 
una serie de requisitos para su solicitud. La convocatoria C1 consiste en la realización de un 
examen a comienzo de cada curso académico (octubre-noviembre) pero que está basado en el 
temario y material docente del curso anterior. Excluimos de nuestro análisis 20 observaciones de 
estudiantes que han superado alguna de las asignaturas analizadas en dicha convocatoria, por 
las circunstancias especiales en las que se accede a la misma, y por los problemas de asigna-
ción de la EC correspondiente de ese caso en particular.
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(#presentados/as) que en este caso representa el número de estudiantes que 
han realizado y puntuado en alguna de las actividades de EC propuesta en las 
diferentes asignaturas.6 Seguidamente, se ofrece la nota media (mediana), y el 
número de estudiantes que resultarían aprobados/as en su EC, si en la misma 
se exige, como es habitual, una nota igual o superior al 5. La información para 
las dos convocatorias es idéntica. Se informa del número de presentados/
as en cada una de ellas, la nota media y mediana de la prueba final con el 
correspondiente número de estudiantes aprobados/as en dicha prueba, así 
como la nota media y mediana final de la convocatoria con el correspondiente 
número de estudiantes que superan dicha convocatoria. Es importante 
recordad que el curso 2020-21 es un curso especial por la pandemia del 
COVID-19, y que las asignaturas analizadas (todas ellas de primer semestre) 
estuvieron afectadas por un sistema de docencia dual (presencial-en línea) 
durante dicho curso.

Tabla 10. Estadísticas Muestra Calificaciones

6	  Los resultados no varían si alternativamente consideramos exclusivamente la realiza-
ción de alguna de las tareas de EC aunque no se haya puntuado en ninguna de ellas.
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De la Tabla 10 destacamos la siguiente información: en primer lugar, vemos 
como un alto porcentaje (93,45%) de los/las estudiantes matriculados/
as realizan la EC (al menos una actividad puntuable), la nota media de la 
EC es un bien alto y, en mediana, entraría en la calificación notable, con 
un alto porcentaje de aprobados/as en la misma (72,18%). Estos datos se 
mantienen bastante estables si los miramos atendiendo a los diferentes cursos 
por separado. Quizá sea el curso 2017-18 el que muestra unos datos más 
modestos en todos los ítems de la EC. Sin embargo, si se observan más 
diferencias cuando atendemos a las diferentes asignaturas. En este caso, el 
comportamiento de DFI parece estar claramente por debajo de los números 
registrados para el conjunto de la muestra, aunque cada asignatura presenta 
particularidades propias. Cuando atendemos a los estadísticos para la CO 
observamos un alto porcentaje de presentados/as a dicha convocatoria 
(86,22%), la nota media (y mediana) de la prueba final es suspenso con un 
38,91% de estudiantes por encima del 5 (sobre matriculados/as). Sin embargo, 
la convocatoria se cierra con una nota media (y mediana) de aprobado y con un 
53,43% de los/las estudiantes matriculados/as superando dicha convocatoria. 
Los datos por cursos y por asignaturas presentan mucha más variabilidad que 
los obtenidos en el caso de la EC. Algo similar ocurre con la CE. Para ese 
caso, observamos que un 29,42% de los/las matriculados/as acuden a dicha 
convocatoria (hay que tener en cuenta que un 53,43% ya la han superado en 
CO), la nota media (mediana) está cercana al (es) 5, con un 15,05% de los/
las matriculados/as que superan esta convocatoria. Al igual que en CO, la nota 
media y mediana de la convocatoria final está en el aprobado y el porcentaje de 
estudiantes que superan dicha convocatoria se sitúa en el 17,65%. Igualmente, 
en la CE, se observa una mayor variabilidad en los resultados en los distintos 
cursos y mucho más si cabe, en las distintas asignaturas donde cada una 
de ellas tiene su propia idiosincrasia. Para terminar, si nos gustaría destacar 
como el curso 2020-21 con sistema de enseñanza dual con motivo de la 
COVID-19, parece mostrar un menor porcentaje tanto de presentados, como de 
estudiantes que superan la asignatura en ambas convocatorias. 

Analizamos, en primer lugar, la correlación entre la calificación de la EC y 
la nota en el examen final. Adicionalmente a lo que hacen Jareño y López 
(2015) que se centran exclusivamente en la convocatoria ordinaria (CO), 
nosotros vamos a considerar también la convocatoria extraordinaria (CE). 
Con este análisis tratamos de ver si un mejor desempeño en la EC ayuda a 
obtener una mejor calificación en la prueba final en ambas convocatorias. Para 
ello, calculamos el coeficiente de correlación lineal de Pearson entre NAEC 
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y NEFCO para la CO, y entre NAEC y NEFCE para la CE, y miramos a la 
significatividad estadística de los coeficientes obtenidos utilizando un t-test. 
Este análisis se repite para cada uno de los cursos y para cada una de las 5 
asignaturas. En la tabla 11 se muestran los resultados de este primer análisis.

Tabla 11. Análisis de Correlación

Los resultados de la Tabla 11 ofrecen evidencia clara a favor de la contribución 
de la EC al proceso de aprendizaje reflejado en la calificación obtenida de 
la prueba final de ambas convocatorias. El coeficiente de correlación en CO 
es del 0,35, positivo y muy significativo (al 1%). Este resultado (positivo y 
significativo) se mantiene en todos los cursos y en todas las asignaturas, si 
bien, el coeficiente obtiene sus valores máximos en los cursos 2017-18 y 
2019-20 (0,43) y para la asignatura EFI (0,72). Para la muestra total y la CE, 
el resultado es el mismo que para la CO pero asociado a un coeficiente menor 
(0,26). El resultado en CE no parece tan unánime y claro como el obtenido 
en CO. Así, se obtiene un coeficiente de correlación muy reducido y no 
significativo en el curso 2018-2019 y para la asignatura de MOF. De cualquier 
forma, podemos concluir en nuestro estudio que hay una contribución clara del 
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desempeño de los/las estudiantes en su EC para la obtención de una mejor 
calificación final en la prueba final de las dos convocatorias analizadas.

En segundo lugar, vamos a analizar si se producen diferencias significativas 
entre la calificación final que obtienen los/las estudiantes en cada una de 
las convocatorias y la que hubiesen obtenido si el sistema de evaluación 
estuviese basado de forma exclusiva en el valor de la prueba final. Se trata de 
comprobar, por tanto, si se produce una contribución positiva y significativa de 
al EC a la nota final obtenida. Para ello obtenemos la serie DIFCO (DIFCE) 
como la diferencia entre NFCO y NEFCO (NFCE y NEFCE), calculamos 
sus estadísticos más importantes (media, mediana y desviación típica), y 
analizamos si media y mediana son significativamente distintas de cero 
utilizando un t-test y la prueba de Wilcoxon, respectivamente. La tabla 12 
recoge los resultados de este segundo análisis.

Tabla 12. Análisis de Diferencias (DIFCO y DIFCE)
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Los resultados de la Tabla 12 refuerzan la evidencia sobre la contribución de la 
EC en el proceso de aprendizaje. La aportación del desempeño de la EC aporta 
en media 0,84 puntos a la nota final de la CO de manera muy significativa (0,75 
en mediana). Estos valores se reducen bastante en el caso de la CE pero sin 
que haya una pérdida de significatividad, lo que viene a indicar la contribución 
adicional que la EC tiene en ambas convocatorias, aunque de distinta cuantía. 
Los resultados se mantienen bastante estables en CO cuando analizamos 
cada uno de los cursos por separado, pero llama la atención que, para el caso 
de la CE y el curso 2018-19, se obtiene una mayor contribución al del resto 
de los cursos. Por su parte y como ocurría en el análisis anterior, cuando 
miramos a las distintas asignaturas encontramos mucha más variabilidad en 
los resultados. Así, vemos que CF3 es la asignatura en la que se produce 
una mayor contribución de la EC al resultado final en ambas convocatorias 
(1,51 puntos en media en CO y de 0,78 en media para CE). Por su parte, la 
contribución en CE para EFI es la más reducida de todas en media en media 
(0,11) y pierde algo de significatividad (al 5%). De cualquier manera, los dos 
análisis realizados, basados en variables distintas y aplicando metodologías 
diferentes, indican una clara aportación de la EC en los resultados finales de 
los/las estudiantes.

Construimos una segunda base de datos para relacionar EC, resultados y las 
respuestas de los/las estudiantes del cuestionario de la segunda etapa. En 
concreto, para los/las estudiantes de ADE que respondieron al cuestionario 
rastreamos (usando el DNI) sus calificaciones en alguna de las cuatro 
asignaturas del grado en las que disponemos de las calificaciones (AEC, 
CF3, DFI y MOF) y adjuntamos a sus respuestas las notas obtenidas (NAEC, 
NEFCO, NFCO, NEFCE, NFCE). 
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Tabla 13. Estadísticas Muestra Cruzada (Respuestas y Calificaciones)

La Tabla 13 muestra algunas estadísticas que merecen la pena ser 
comentadas. En primer lugar, vemos que como los valores medios y medianos 
para la muestra total de los/las estudiantes que han contestado al cuestionario 
no están muy alejados de los valores medios que se obtuvieron en la Tabla 10 
para la toda la muestra de estudiantes matriculados. Más interesante resulta 
las diferencias entre los distintos grupos formados. Así, vemos que la nota 
agregada media de la EC es significativamente superior en el caso de género 
femenino frente al masculino, sin que se obtenga diferencias significativas 
para el resto de las calificaciones (aunque en todos los casos el género 
femenino obtiene mejores puntuaciones). Otro resultado contundente es que 
todas las calificaciones de los/las estudiantes que estudian doble grado se 
sitúan por encima de forma muy significativa de la de los/las estudiantes que 
cursan sólo ADE. Por último, también observamos como para la EC y para 
las calificaciones relacionadas con la CO, los/las estudiantes que trabajan 
y estudian al mismo tiempo obtienen calificaciones más bajas de forma 
significativa respecto de los que no se encuentran en esa situación. No ocurre 
esta circunstancia cuando miramos a la CE. 

Nos centramos en las preguntas del cuestionario relacionadas con el epígrafe 
de Valoración de la EC y tratamos de contrastar las siguientes tres hipótesis:

H1: Aquellos/as estudiantes que han otorgado una mayor valoración a la pregunta 
1 del cuestionario (dotar del valor máximo a la EC) obtienen mejores notas y/o un 
mejor desempeño en la EC.
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H2: Aquellos/as estudiantes que han otorgado una mayor valoración a la pregunta 
2 del cuestionario (dotar del valor máximo a la prueba final) obtienen peores 
notas y/o un menor desempeño en la EC.

H3: Aquellos/as estudiantes que han otorgado una mayor valoración a la pregunta 
4 (desincentivo de la EC) obtienen peores calificaciones en la EC.

Las dos primeras hipótesis son fáciles de entender y simplemente queremos 
ver si las respuestas están condicionadas por la propia experiencia. Para esta 
pregunta miraremos al coeficiente de correlación entre la respuesta dada y 
NAEC y entre la respuesta dada y DIFCO para el desempeño (no lo hacemos, 
en este caso, para la CE). Para no rechazar H1 esperamos correlaciones 
positivas y significativas. Para no rechazar H2 las correlaciones deben ser 
negativas y significativas. Por su parte, el contraste de H3 se basa también 
en la propia experiencia, pero en este caso el argumento sería diferente. 
La idea es pensar que aquellos que han otorgado una mayor puntuación al 
desincentivo de la EC es porque, efectivamente, han podido abandonar la EC 
(por ejemplo, a mitad de la misma), lo que se vería reflejado en su NAEC. Por 
tanto, aquí sólo miramos a la correlación entre la respuesta y NAEC, esperando 
que sea negativa y significativa para el no rechazo de H3.

Tabla 14. Test de Hipótesis Respuestas vs. Calificaciones

La Tabla 14 muestra los resultados de los contrastes de hipótesis propuestos. 
Cuando miramos a H1 vemos que las respuestas dadas y las notas de EC 
no se relacionan de forma lineal, lo que supone evidencia en contra H1. 
Sin embargo, cuando miramos al desempeño, sí que observamos que la 
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correlación es positiva y significativa (al 5%), lo que estaría indicando que 
aquellos que han tenido un mayor desempeño con su EC han concedido una 
mayor valoración a un sistema de evaluación basado de forma exclusiva en la 
EC. Cuando miramos a la segunda hipótesis, rechazamos H2 tanto mirando 
a la calificación de la EC como a su desempeño y, por tanto, en este caso, no 
encontramos la relación esperada entre la calificación dada a un sistema de 
evaluación donde sólo cuente la prueba final y estas dos variables. Por último, 
para H3 obtenemos un comportamiento contrario al que esperábamos. En 
concreto, los resultados muestran que son los/las estudiantes con mejores 
notas en la EC los que han otorgado una mayor valoración al desincentivo 
a seguir la EC en caso de fuera recuperable. Con todo ello, concluimos que 
parece que los/las estudiantes han contestado al cuestionario sin estar muy 
influenciados por su propia experiencia personal.

4. CONCLUSIONES 

La investigación contenida en esta memoria tiene como objetivo principal el 
reflexionar sobre el sistema de EC en el área de la Contabilidad y Finanzas, 
con la finalidad de facilitar un diseño lo más eficaz posible. Para ello, hemos 
llevado a cabo un estudio en tres etapas diferenciadas: 1) Hemos mirado a 
lo que teníamos como punto de partida de dicha reflexión, 2) hemos pedido 
la opinión de nuestros/as estudiantes, y 3) hemos llevado a cabo distintos 
análisis que nos permiten relacionar el desempeño en la EC con el rendimiento 
académico. De las tres etapas se han obtenido resultados y conclusiones 
valiosos.

Del debate inicial hemos concluido con que el grueso de la EC del área debe 
estar basado en la realización de prácticas o tareas, bien en forma de pruebas 
parciales tipo examen, bien en forma de tareas de trabajo fuera de casa con 
plazo de entrega. Pese a estas dos formas generales, existen muchos detalles 
que deben ser tomados en consideración en la búsqueda de un diseño óptimo 
y que tienen que ver con la valoración, la frecuencia, la metodología concreta 
y la propia organización de la EC. Igualmente, para un mejor desempeño en la 
EC, hemos observado la necesidad de reducir el contenido teórico al mínimo 
posible y asegurar que nuestros/as estudiantes adquieren las destrezas 
necesarias para poder solventar los problemas que se plantean desde el 
contenido propio de nuestras materias del modo más práctico posible. Por 
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último, somos conscientes de que en esta búsqueda hay más actores, y que el 
diseño del sistema de EC trasciende, muchas veces, de las competencias del 
área o departamento.

Del cuestionario a los/las estudiantes hemos extraído las siguientes 
conclusiones: 1) que existe una preferencia evidente por dotar de mayor valor 
a la EC frente a una prueba o examen final, 2) que existe una preferencia 
por una EC basada en un número reducido de pruebas o tareas agrupadas 
en grandes bloques temáticos, 3) también se observa una mejor valoración 
del estudiantado por pruebas/tareas a realizar fuera del horario lectivo y con 
plazo de entrega y, 4) se valora de forma positiva la posibilidad de cursar las 
asignaturas de un modo más intensivo.

En la última parte del estudio hemos relacionado el desempeño en la EC con el 
rendimiento académico y hemos visto que los/las estudiantes que llevan a cabo 
un mejor desempeño de EC obtienen una mejor calificación en la prueba final, 
ya sea en CO o CE. Además, hemos obtenido que la EC contribuye a un mejor 
desempeño en la propia asignatura ya que se obtienen mejores calificaciones 
que para el caso que la evaluación hubiese estado basada exclusivamente con 
el examen final. Por último, hemos observado un mejor rendimiento en todas 
las calificaciones de los/las estudiantes de doble grado sobre los que cursan 
ADE únicamente y, también, como los/las estudiantes han contestado su 
cuestionario con escaso condicionamiento sobre su propia experiencia.

5. TAREAS DESARROLLADAS EN LA RED
En el cuadro a continuación se enumera a cada uno de los componentes de 

la red y se detallan las tareas que ha desarrollado en red. 

PARTICIPANTE DE LA 
RED

TAREAS QUE DESARROLLA

Ayela Pastor, Rosa María •	 Exposición y debate (fase 1)
•	 Elaboración cuestionario (fase 1)
•	 Análisis estadísticos (fase 3)
•	 Elaboración de tablas
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Forner Rodríguez, Carlos •	 Exposición y debate (fase 1)
•	 Elaboración cuestionario (fase 1)
•	 Recopilación información (fase 3)
•	 Análisis estadísticos (fase 3)
•	 Elaboración de tablas

Iñiguez Sánchez, Raúl •	 Exposición y debate (fase 1)
•	 Elaboración cuestionario (fase 1)
•	 Procesamiento cuestionario (fase 2)
•	 Recopilación información (fase 3)
•	 Análisis estadísticos (fase 3)
•	 Elaboración bases de datos (fases 2 y 3)
•	 Diseño de la investigación
•	 Elaboración Memoria

Pastor Llorca, María •	 Exposición y debate (fase 1)
•	 Elaboración cuestionario (fase 1)
•	 Recopilación información (fase 3)
•	 Análisis estadísticos (fase 3)
•	 Elaboración de tablas

Poveda Fuentes, Francisco •	 Exposición y debate (fase 1)
•	 Elaboración cuestionario (fase 1)
•	 Procesamiento cuestionario (fase 2)
•	 Recopilación información (fase 3)
•	 Análisis estadísticos (fase 3)
•	 Elaboración bases de datos (fases 2 y 3)
•	 Diseño de la investigación
•	 Elaboración Memoria

Rubia Serrano, Antonio •	 Exposición y debate (fase 1)
•	 Elaboración cuestionario (fase 1)
•	 Análisis estadísticos (fase 3)
•	 Elaboración de tablas

Sanabria García, Sonia •	 Exposición y debate (fase 1)
•	 Elaboración cuestionario (fase 1)
•	 Recopilación información (fase 3)
•	 Análisis estadísticos (fase 3)
•	 Elaboración tablas
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Abad Díaz, David •	 Coordinación de la red
•	 Moderador (fase 1)
•	 Exposición y debate (fase 1)
•	 Elaboración cuestionario (fase 1)
•	 Procesamiento cuestionario (fase 2)
•	 Recopilación información (fase 3)
•	 Análisis estadísticos (fase 3)
•	 Elaboración bases de datos (fases 2 y 3)
•	 Diseño de la investigación
•	 Elaboración Memoria
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7. ANEXOS 
Anexo 1. CUESTIONARIO (GOOGLE FORM)

En el anexo 1, se muestra el cuestionario que se pasa a los/las estudiantes 
en su versión para el grado de ADE (y sus dobles grados). Se muestran 
las capturas de pantalla de las distintas partes del cuestionario tal y como 
aparecería a cualquiera de nuestros/as estudiantes. El cuestionario elaborado 
para el grado de Economía es similar.
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Anexo 2. CORREO ENVIADO AL ESTUDIANTADO (vía UACLOUD)

En el anexo 2, se muestra el correo enviado a los/las estudiantes de las 8 
asignaturas de la red en el curso 2020-21 para solicitar su colaboración en el 
proyecto. En concreto, se muestra el que el coordinador de la asignatura MOF 
colgó en la sección de anuncios de UACloud.


