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Resumo: Este artigo presenta o desefio e avaliacién dunha experiencia innovadora nunha ma-
teria da licenciatura de Administracion e Direccién de Empresas mediante unha metodoloxia
cooperativa. O obxectivo é motivar o alumnado e mellorar o seu rendemento académico a tra-
vés de diversas formas de interaccion, reducindo a asimetria no dialogo educativo e fomentan-
do nos estudantes o desenvolvemento de calidades como a responsabilidade e o traballo en
equipo. Entre as vantaxes do método destacamos a constatacién empirica de que se logra un
maior dominio de competencias cognitivas no curto e no longo prazo, un aumento das capaci-
dades relacionadas coa interaccion entre os compafieiros, o dinamismo da mecénica de traballo
no proceso de aprendizaxe e o recofiecemento de que favorece o esforzo continuo.

Palabras clave: Técnica cooperativa / Educacion superior / Innovacion didactica / Contabilidade
de Custos.

IMPLEMENTATION AND ASSESSMENT OF A COLLABORATIVE TEACHING-LEARNIG
PROCESS FOR THE DEGREE OF BUSINESS ADMINISTRATION

Abstract: The paper presents the design and evaluation of an innovative experience in a sub-
ject of the Business administration degree, through a cooperative methodology. The objective is
to motivate students and enhance their academic results through several interactive performan-
ces that reduce asymmetry in educational dialogue and promote students aptitudes as accoun-
tability and teamwork. Among the advantages of this method, we highlight the empirical verifica-
tion that students achieve a greater mastery of cognitive skills, in the short and long term; they
are increasingly more capable of interacting with other classmates; the dynamics of work beco-
mes the mechanism of their learning process which provides them with recognition and encou-
rages them to make continuous effort.

Keywords: Cooperative technique / Higher education / Didactic innovation / Cost accounting.

1. A FORMACION BASEADA EN COMPETENCIAS

O proceso de converxencia europea invitanos —e cada vez Urxenos mais— a Si-
tuar a tarefa de ensinar nun lugar cun maior recofiecemento dentro das actividades
sociais e formativas da universidade. O Consello Europeo de Lisboa de marzo de
2000 destacou a necesidade de adaptar a formacion e a educacion a4 demanda da
sociedade do cofiecemento, e estableceu como obxectivo estratéxico para 0 ano
2010 a conversion da Unién Europea nunha economia baseada no cofiecemento,
que sexa mais competitiva e dinamica.

En funcidn destas directrices e das establecidas no Documento marco (MECD,
2003), consideramos imprescindible establecer nas aulas universitarias procesos de
ensinanza-aprendizaxe adecuados e eficaces, que permitan o dominio das compe-
tencias identificadas para cada titulacion e que faciliten 0 méximo rendemento nos
resultados académicos do alumnado. Ademais, o Espazo Europeo de Educacion
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Superior (EEES) sinala a importancia de vincular a formacién universitaria co
mundo profesional, e define un novo marco de competencias profesionais ligado s
novas prioridades formativas que deben adquirir os estudantes para que se axusten
as necesidades do mercado laboral (Kirkwood-Tucker, 2004). Isto implica a ade-
cuacion a diversidade de estilos cognitivos e de aprendizaxe discente, asi como a
adopcion de diferentes metodoloxias didacticas en funcion desta diversidade e un
cambio nos aspectos organizativos das aulas. Tamén compre ter en conta o rapido
desfasamento no ritmo de producién do cofiecemento, que fai que o alumnado deba
ter plena autonomia para “aprender a aprender” ao longo da vida. O cofiecemento
debe concibirse desde unha perspectiva que pondere non sé a sta complexidade
sendn tamén a stia mutabilidade e o seu carécter relativo (Monereo e Pozo, 2003).

Estes cambios implican a necesidade dunha transformacién nas estruturas xe-
rarquicas e burocraticas da organizacién docente, asi como a utilizacién de diversos
métodos e técnicas co fin de desefiar novas alternativas metodoldxicas e de realizar
un achegamento polivalente & avaliacioén na educacion superior. Con isto preténde-
se alcanzar o obxectivo de realizar un desefio mais adecuado do proceso de ensi-
nanza-aprendizaxe (Heywood, 2000). De feito, as novas correntes pedagoxicas
apostan por unha cultura da aprendizaxe fronte & postura tradicional da ensinanza
(face to face), de forma que todas as instancias e todos os membros estean com-
prometidos coa construcion e adquisicion de novos cofiecementos e habilidades
(Bielaczyc e Collins, 1999).

Partimos de que o alumnado debe sentirse parte activa no proceso de ensinanza-
-aprendizaxe, e asumir que este proceso non so € responsabilidade do profesor. A
internalizacion desta premisa debe provocar no alumnado unha actitude moito mais
positiva cara a aprendizaxe e cara a valoracidn que os demais fan dese proceso,
aumentando asi a sia motivacién e o seu interese polo estudo. Polo tanto, o proceso
de ensinanza-aprendizaxe basearase no enfoque da aprendizaxe procesual e autodi-
rixida, tendo en conta as consideracions da psicoloxia cognitiva e da teoria constru-
tivista da aprendizaxe. Partirase do feito de que aprender é un proceso individual e
gue cada alumno realiza o seu proceso de aprendizaxe dunha maneira activa e au-
ténoma. Polo tanto, a nivel didactico, o éxito da aprendizaxe depende sobre todo de
como axudemos ao alumnado a planificar o seu propio proceso de aprendizaxe, e
de que el alumnado sexa responsables dese proceso.

Neste punto, consideramos pertinente achegarnos ao constructo de competencia,
Xa que, tal e como argumentan Prins et al. (2008), este concepto proporciona as
fortalezas necesarias para levar a cabo, entre outras, as oportunas recomendaciéns
persoais apropiadas a cada individuo, co fin de realizar unha seleccion adecuada
das actividades de aprendizaxe para determinar niveis de competencias individuali-
zadas, para o desefio de tarefas de aprendizaxe ou para acreditar un novo cofece-
mento. Neste contexto propofien un novo concepto: o learning and performance si-
tuation (LP-situation).

Lundvall e Jhonson (1994) distinguen catro tipos de cofiecementos substanciais
para a economia baseada neles: saber que (cofiecemento de feitos codificables de
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facil transmision), saber por que (relacionado coa comprensién cientifica e co im-
pacto da ciencia na humanidade), saber como (capacidade para levar a cabo as tare-
fas) e saber quen (descubrir que persoas poslen as anteriores caracteristicas).
Entendemos, pois, que a competencia non consiste no dominio dunha aprendi-
zaxe tedrica ou dun cofiecemento puntual e especifico, e que tampouco é un estado,
sendn un proceso (Le Boterf, 1994; Delors, 1996; Rayna e Rieunier, 1998; Dela-
mare Le Deis e Winterton, 2005). A formacion dunha competencia permitelles &s
persoas que apliquen e integren os cofiecementos que adquiriron en situacions di-
versas, complexas e impredicibles, polo que fai Gtil e aplicable as aprendizaxes
(Yéahiz e Villardon, 2006). En definitiva, as competencias son técnicas, habilidades,
cofiecementos e caracteristicas que debe posuir un traballador para render no seu
traballo (Kochanski, 1998). Porén, no noso pais a formacion baseada en competen-
cias profesionais carece de experiencias importantes, e de ai que as nosas referen-
cias sexan escasas. No cadro 1 podemos observar algunhas das diferenzas entre o
modelo tradicional utilizado habitualmente e 0 modelo baseado en competencias.

Cadro 1.- Comparativa dos modelos de ensinanza tradicional vs. o0 modelo baseado en
competencias

MODELO ACTUAL

MODELO BASEADO EN COMPETENCIAS

O practicum é fundamental para a adquisicion de habilidades e
destrezas basicas

Desefio por competencias

Organizacion por perfis profesionais

Materias aplicadas que comprenden os saberes que integran a

competencia mediante contidos conceptuais, procedementais e ac-
titudinais adecuados ao contexto profesional

Foméntase a interpretacion, comprension e reflexion critica sobre
0s contidos

Apenas se lle presta atencién ao practicum

Desefio por obxectivos
Organizacion por disciplinas

Materias tedricas baseadas fundamentalmen-
te en contidos conceptuais

Memorizacién dos diferentes contidos

A avaliacion convértese nunha comproba-
cién da aprendizaxe e nun medio de control,
realizandose a través de probas estandariza-
das para avaliar o produto final

Realizase unha avaliacion do desempefio a través dun produto tan-
xible ou dunha accién observable —evidencia—, que revela os graos
de eficiencia baseandose en criterios establecidos previamente

O papel do profesor ¢ fundamental e insubs-
tituible, e actda de transmisor dos cofiece-
mentos

O profesor considérase como o facilitador do proceso de aprendi-
zaxe, favorece que se formulen interrogantes, alimenta a discusion
e 0 debate, e construe cos seus alumnos o cofiecemento cientifico

A metodoloxia é expositiva, e 0 alumno é un
receptor pasivo; favorécese a aprendizaxe

A metodoloxia das clases é activa, o profesor actiia como estimu-
lador da participacion e o alumno adopta un papel activo; nas cla-

memoristica; e existe unha comunicacion
unidireccional profesor-alumno

ses foméntase a aprendizaxe comprensiva, a aplicacion de cofiece-
mentos e a toma de decisions; a comunicacion é bidireccional

FONTE: Elaboracién propia.

De Ketele (2003) sinala que a imaxe da universidade conservadora —suma de
personalidades, cada unha experta na sta disciplina e pouco interesada pola calida-
de pedagdxica da sua ensinanza— € en gran parte falsa. Porén, é necesario precisar
que na universidade espafola se lle concede moita mais importancia a funcién in-
vestigadora que & funcion docente, e de ai que o profesorado privilexie a primeira
en funcidn da segunda (Gros e Romafia, 2004).
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No noso caso, pretendeuse investigar sobre a nosa propia docencia e integrar,
desta forma, as ddas funcions basicas dun profesor universitario. Todo isto ao abei-
ro do proceso de transformacion sen precedentes que esta vivindo a universida-
de espafiola a nivel metodoldxico, que esixe unha serie de cambios e de inno-
vacions que nos obrigan a reformular os aspectos organizativos e didacticos sobre
as formas de ensinar e avaliar, se queremos conseguir unha educacion de calida-
de que poida competir a nivel europeo. Isto sup6n un cambio no modelo docen-
te universitario, centrado na actividade auténoma do alumnado, orientado ao de-
senvolvemento de competencias e capacitador de mobilidade profesional e acadé-
mica.

Neste traballo presentamos os resultados da experiencia de aprendizaxe coope-
rativa realizada no ambito da docencia da contabilidade, sendo conscientes da sin-
gularidade do enfoque, posto que son moi poucos 0s traballos empiricos realizados
na universidade espafiola (Castrillo e Delgado, 2010) dado que a maioria das esca-
sas referencias que existen son o resultado de experiencias no mundo anglosaxén
(Hite, 1996; Gabbin e Wood, 2008; Lancaster e Strand, 2001; Smith e Spindle,
2007; Ravenscroft et al., 1995, 1997). Non todos proporcionan resultados simila-
res, explicandose as contradiciéns, en opinién de Norman et al. (2004), tanto na
formacion dos grupos como nas caracteristicas ambientais e do propio profesor que
lidera a experiencia.

O obxectivo deste traballo concrétase en analizar e avaliar a experiencia reali-
zada coa utilizacion dunha técnica de aprendizaxe colaborativa —a técnica do cre-
bacabezas— na materia Contabilidade de Custos da licenciatura de Administracion
e Direccion de Empresas. Para iso, o traballo estruturouse da seguinte maneira: na
segunda seccién abdrdase a estratexia metodol6xica utilizada, tanto as premisas e
hip6teses como a formulacién da investigacion, para continuar coa descricion da
experiencia, as competencias traballadas, os participantes e o estudo realizado. A
cuarta seccion recolle os resultados obtidos, referidos ao dominio de competencias
cognitivas e non cognitivas, asi como & actitude dos participantes con respecto a
experiencia. Por ultimo, preséntanse as conclusions do traballo, asi como as slas
limitacions.

2. ESTRATEXIA METODOLOXICA

2.1. PREMISAS E HIPOTESES FORMULADAS

A metodoloxia utilizada principalmente foi a técnica do crebacabezas' (Aronson
e Patnoe, 1997; Ibafiez e GoOmez Alemany, 2005). Eliximos esta técnica porque se
revelou como unha ferramenta eficaz para o desenvolvemento dunha disposicion

! Esta técnica, que se basea na aprendizaxe cooperativa, foi proposta por Aronson —profesor da Universidade de
Austin (Texas)— no ano 1971 (Aronson et al., 1978).
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positiva con respecto ao esforzo, & solidariedade e a responsabilidade en relacion
cos compafieiros, entre outras actitudes positivas vinculadas con valores de solida-
riedade social (Traver e Garcia, 2004).

Para lograr o caracter interactivo do proceso de investigacién tal e como o pre-
sentan Ward e Tikunoff (1982, p. 5), tivéronse en conta as seguintes premisas: 1) o
equipo esta formado como minimo por un profesor, un investigador e un técnico en
desenvolvemento; 2) as decisions relativas a cuestions de investigacion, procede-
mentos de recollida de datos, desenvolvemento de materiais, etcétera, son froito
dun esforzo cooperativo; 3) os problemas que se van estudar emerxen tanto do que
lles concirne a todos como da indagacidn realizada polo equipo, atendendo priorita-
riamente aos problemas dos profesores; 4) o equipo traballa & vez na investigacion
e no desenvolvemento relacionados coa producion do cofiecemento e coa sua utili-
zacion, coidando ambos os dous aspectos desde o cofiecemento do proceso; 5) o es-
forzo de “investigacion e desenvolvemento” atende & complexidade da clase e, &
vez, mantén a sUa integridade; e 6) recofiécese e utilizase o proceso de “investiga-
cion e desenvolvemento” como unha estratexia de intervencion —para o desenvol-
vemento profesional-, en tanto que se leva a cabo unha rigorosa e Util técnica de
investigacion e desenvolvemento.

Tamén se tiveron en conta os criterios de Oja e Pine (1981, pp. 9-10) sobre os
elementos basicos dunha investigacion cooperativa: 1) os problemas de investiga-
cién son mutuamente definidos por profesores e investigadores; 2) a facultade uni-
versitaria e o profesor da clase colaboran na busca de solucidns para os problemas
destes ultimos; 3) os resultados da investigacion son utilizados na solucion de pro-
blemas; 4) os profesores desenvolven competencias, habilidades e cofiecementos
de investigacion, en tanto que os investigadores se reeducan a si mesmos coa utili-
zacion de metodoloxias naturalisticas e estudos de campo; e 5) os profesores e 0s
investigadores son coautores dos informes de investigacion.

As hipéteses de traballo que se pretenderon validar coa experiencia son as se-
guintes:

1) A metodoloxia do crebacabezas ofrece mellores resultados na adquisicion de
coflecementos, fronte & docencia tradicional.

2) Os cofiecementos quye se adquieren con esta metodoloxia cooperativa con-
solidanse a mais longo prazo, € dicir, tefien unha vixencia temporal mais am-
pla.

3) As competencias instrumentais, interpersoais e sistémicas poden ser adquiridas
con esta metodoloxia, fronte & imposibilidade de adquirilas con metodoloxias
docentes tradicionais.

4) A actitude do alumnado ante o proceso de aprendizaxe con esta metodoloxia
cooperativa é activa e de plena integracion no proceso, fronte a unha actitu-
de pasiva e de espectador do proceso cando se utilizan metodoloxias tradicio-
nais.
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2.2. FORMULACION DA INVESTIGACION

Esta investigacion sitlase no enfoque descritivo, combinandose nas analises a
comparacion e interpretacion do que describimos. Estudamos a realidade no seu
contexto natural, buscandolles sentido aos feitos de acordo cos significados que
poidan ter para os implicados. A investigacion recollida no seu desefio abdrdase
desde o estudo de caso’.

Este estudo de caso elaborouse desde unha perspectiva cualitativa, tendo en
conta as premisas do método de investigacion-accion co fin de descubrir de forma
sinxela as vantaxes e as limitaciéns que ten a experiencia, e posibilitar a analise e 0
intercambio de ideas a través dun abano de preguntas e actividades en torno ao ca-
so (Yin, 2003; Boggino e Rosekras, 2007). Este tipo de investigacion é conceptua-
lizada por Bartolomé (1994, p. 386) como “aquel tipo de investigacion-accion que
se da cuando algunos miembros del personal de dos 0 mas instituciones [...] deci-
den agruparse para resolver juntos problemas que atafien a la practica profesional
de estos Ultimos, vinculando los procesos de investigacion con los procesos de in-
novacion y con el desarrollo y formacién profesional”.

Este estudo fai referencia a situacion real dunha experiencia educativa. Tratase
dunha realidade concreta, Gnica e irrepetible®. Ainda que se pode argumentar unha
falta de credibilidade no estudo, o que si é certo € que a vision reflectida é testemu-
fio das vivencias e das opinidns dos protagonistas da experiencia e, polo tanto, me-
recen toda a credibilidade. Autores como Simons (1980) e Santos Guerra (1997b)
apostan polo cofiecemento que se pode extraer de realidades singulares e particula-
res, podendo estes cofiecementos de realidades particulares ser obxecto de transfe-
rencia a outros centros con caracteristicas similares e en contextos de similitude.

O desefio de investigacion utilizado é basicamente de corte transversal, reco-
llendo a informacién en diferentes tempos. Por unha parte, obtivose informacion
sobre as competencias de cofiecemento de todos os alumnos en dous momentos di-
ferentes: cando rematou o experimento realizouse un test de cofiecementos (test),
que foi repetido catro meses despois (postest). Tamén se conseguiu informacién
sobre a opinidn con respecto & experiencia dos alumnos que participaron directa-
mente no crebacabezas, utilizando para iso un cuestionario de items cerrados e
abertos. Ademais, utilizouse un protocolo de preguntas abertas abordadas nos gru-
pos de discusién con cinco alumnos do grupo crebacabezas sobre as vantaxes e 0s
inconvenientes da técnica. O grupo de discusion estaba composto por tres alumnos
que tifian as mellores notas e por dous alumnos que obtiveron un peor resultado en
cofiecementos na experiencia. Por outra parte, o profesorado e o investigador que
participaron neste estudo tamén realizaron unha valoracion deste. A recollida de in-

Ainda que o estudo de caso ten a sta orixe na investigacion médica e psicoldxica (Becker, 1979), foi utilizada
na socioloxia por autores como Herbert Spencer, Max Weber, Robert Merton e Immanuel Wallerstein (Arzaluz,
2005).

Como sostén Santos Guerra (1997a, p. 229): “no se trata de establecer conclusiones generales que sean el re-
sultado de la corroboraciéon multiplicativa”.
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formacion en ambos os dous colectivos posibilitou realizar contrastes e comple-
mentar os resultados, o que permitiu establecer relaciéns entre si (Cohen, Maion e
Morrison, 2000).

Os puntos de vista que proporcionaron os diferentes colectivos —alumnado e
profesorado— axudaron a ampliar e afondar no dilema estudado (Van Zanten,
2004). Esta recollida de informacion que permite ambas as duas perspectivas gru-
pais posibilita a simbiose oportuna para lograr resultados ricos e plurais. Os ins-
trumentos de recollida de datos preséntanse no cadro 2.

Cadro 2.- Instrumentos de recollida de datos

INSTRUMENTO DESTINATARIO OBXECTIVO
. Proba de cofiecemento para saber o dominio de contidos teori-
Proba escrita . . -
Todos os alumnos cos sobre o tema tratado inmediatamente terminada a expe-
Test e postest L
riencia (test) e aos catro meses desta (postest)
Rexistro de Observacion da consecucion das diferentes competencias du-
L Profesorado L
observacion rante as actividades de aula tanto do grupo GC como do GP
Gravacion en formato audio da discusion de cinco alumnos
Grupos de Alumnado que participou direc- |con boas notas (3) e con notas inferiores (2) para buscar expli-
discusion tamente no crebacabezas cacions aos resultados, e poder interpretar de forma mais veri-
dica os datos obtidos
Cuestionario Alumnado que participou direc- | Informacién sobre a valoracién que o novo método ten para o
tamente no crebacabezas alumnado, asi como as stas vantaxes e inconvenientes

FONTE: Elaboracién propia.

Polo que se refire & proba escrita de cofiecementos, aplicouse de forma indivi-
dualizada a todos os alumnos participantes de ambos os dous grupos, co fin de ava-
liar os cofiecementos adquiridos. Esta proba é cualificada cun méaximo de oito pun-
tos e representaria 0 7,5% da nota final da materia. Tal e como se lles explicou a
todos, a nota para cada alumno seria a cualificacion media do seu grupo, e co ob-
xecto de incentivar o rendemento do estudante (Norman et al., 2004). As preguntas
eran de resposta curta, co espazo para a resposta limitado, sendo valoradas todas
cun maximo de un punto, agas a primeira que se valoraba con dous puntos. Catro
meses despois repetiuse a mesma proba aos alumnos para tratar de medir se o co-
fliecemento perduraba mais ou menos no tempo, segundo a metodoloxia utilizada
no proceso de aprendizaxe.

3. CONTEXTO DA EXPERIENCIA

3.1. COMPETENCIAS TRABALLADAS NA EXPERIENCIA

Na experiencia que agora detallamos tivéronse en conta cinco dos dez obxecti-
VOs principais nun proceso de renovacion pedagéxica sinalados polo MEC (2006).
Estes cinco obxectivos tefien un caracter técnico-pedagdxico, e 0s outros cinco son
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de natureza politico-organizativa’. Os obxectivos de caracter técnico-pedagoxico
son os seguintes: 1) o fin da renovacion pedagoxica é a mellora da calidade da
aprendizaxe; 2) a renovacion debe incrementar o nivel de satisfaccion de profeso-
res e estudantes, por iso contar cos primeiros resulta imprescindible; 3) a renova-
cion metodoloxico-didactica implica un novo estilo de traballo do profesorado, e
por iso, intentouse mellorar a formacién pedagdxica do profesorado e tivose como
punto de referencia que a ensinanza é a actividade fundamental dos profesores; 4) a
nosa finalidade foi aproximar mais os estudos universitarios ao exercicio profesio-
nal, potenciando a dimensién practica da ensinanza: saber, si; pero tamén saber fa-
cer e saber ser ou estar; e 5) experimentar as formulacions didacticas que subxacen
ao EEES como, entre outras, darlle un maior protagonismo ao estudante na sta
formacion, fomentar o traballo colaborativo, organizar a ensinanza en funcion das
competencias que se deban adquirir ou potenciar a adquisicion de ferramentas de
aprendizaxe autbnoma e permanente.

A materia obxecto desta experiencia foi a Contabilidade de Custos, materia de
caracter anual, impartida no terceiro curso da licenciatura de Administracion e Di-
reccion de Empresas (ADE). A docencia desta materia desenvolvese en clases ted-
ricas e practicas. Das competencias descritas para esta materia, intentouse traballar,
ademais das competencias especificas de cofiecemento referidas ao tema elixido
para o desenvolvemento da experiencia, as que se detallan no cadro 3.

Cadro 3.- Competencias non cognitivas desenvolvidas

GRUPO GRUPO
CONTROL |CREBACABEZAS

COMPETENCIAS

COMPETENCIAS INTERPERSOAIS

1) Desenvolver a capacidade critica e autocritica mediante a revision da informa- X
cion elaborada para a toma de decisions

2) Fomentar o traballo en equipo X

3) Asumir a importancia do compromiso ético no seu futuro profesional como po-
sibles responsables do proceso de toma de decisions empresariais* X

COMPETENCIAS INSTRUMENTAIS

1) Demostrar capacidade para analizar e sintetizar a informacion X

2) Buscar e analizar a informacion proveniente de diversas fontes

3) Desenvolver a capacidade de comunicacion oral e escrita

4) Mostrar facultades de organizacion e planificacion

5) Fomentar a capacidade para a toma de decisions

6) Aplicar os procesos metodol6xicos usuais na resolucion de problemas

COMPETENCIAS SISTEMICAS

1) Aprender a traballar de forma auténoma e a enfrontarse a novas situacions X

2) Aplicar os cofiecementos na resolucion de problemas X

3) Fomentar o liderado

4) Desenvolver a creatividade

*Compromiso ético fronte aos seus compafieiros, ao ser eles tamén responsables da cualificacion dos demais
membros do grupo.

X

XX XX X

X X X X

FONTE: Elaboracion propia.

4 - . . .
Neste traballo s6 tivemos en conta 0s obxectivos técnico-pedagoxicos, xa que os segundos exceden as nosas
competencias como profesoras.
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As competencias da materia Contabilidade de Custos que se traballaron na ex-
periencia pofien de manifesto que se pretende formar non s6 profesionais cualifica-
dos, senon tamén formar cidadans con trazos éticos e morais que poidan guiar a sta
practica (Esteban, 2004, p. 30). E dicir, inténtase consolidar valores como a res-
ponsabilidade, o sentido da xustiza, a solidariedade, a sensibilidade, o servizo aos
demais, ou competencias como o traballo en equipo, a toma conxunta de decisions,
0 desenvolvemento da autonomia evitando a presion do grupo e da sociedade ou,
tal e como se recolle na guia docente da materia: “Asumir a importancia do com-
promiso ético no seu futuro profesional como posibles responsables do proceso de
toma de decisions empresariais”, xa que resultan fundamentais na sta proxeccion
profesional dentro da area.

3.2. PARTICIPANTES

A experiencia formulouse como unha actividade voluntaria para os alumnos da
materia Contabilidade de Custos, sen terlles indicado previamente en que consis-
tia nin se haberia algun tipo de recompensa posterior, ademais da propia aprendi-
zaxe.

Participaron nela vinte e sete alumnos, e formulouse unha adscricién voluntaria
destes alumnos en dous grupos. Vinte alumnos decidiron traballar cunha metodo-
loxia innovadora que non cofiecian, aos que denominamos “grupo crebacabezas”
(GP), e o resto —sete alumnos— optaron polo método tradicional. A estes ultimos in-
tegramolos no que se denominou “grupo de control” (GC), xa que pretendemos
analizar os seus resultados na aprendizaxe e as stas opiniéns para a avaliacion da
experiencia.

Os vinte alumnos do GP dividironse en cinco subgrupos, identificados cada un
deles cunha cor —azul, vermello, verde, laranxa e crema—. Dentro de cada un destes
subgrupos de cor, numeraronse do 1 ao 4 os catro alumnos que o formaban, de ma-
neira que cada alumno do GP quedaba referenciado cun nimero e cunha cor. Esta
agrupacion foi utilizada para a realizacion da experiencia, cuxo procedemento se
detallara mais adiante. A distribucion dos vinte e sete alumnos participantes resu-
mese no esquema 1.

Polo que respecta aos tres profesores que participaron, compre sinalar que cada
un deles exerceu un rol diferenciado: profesor-condutor da sesion (P), investigador-
-guia da experiencia (I) e observador-técnico de desenvolvemento (O).

Esquema 1.- Distribucién dos alumnos
GRUPO CREBACABEZAS (GP) - 20 alumnos GRUPO CONTROL (GC)

Azul Vermello Verde Laranxa Crema
1|2|3|4 1|2|3|4 1|2|3|4 1|2|3|4 1|2|3|4 1234|567

FONTE: Elaboracién propia.
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3.3. ESTUDO

O tema elixido para esta experiencia foi o Ultimo do programa: “Os custos en
empresas non industriais”, que abarca as caracteristicas elementais das empresas
non industriais que tefien o seu reflexo no modelo contable. O material de traballo
foi extraido do libro de Anthony e Govindarajan (2003, pp. 565-567 e 571-578).
Compre sinalar que este material se adaptaba moi ben & estrutura do traballo que
pretendiamos, ao poder separar perfectamente catro partes equilibradas que podian
ser traballadas de forma independente. Aos alumnos do GC entrégaselles o material
completo, mentres que aos alumnos do GP se lles entrega s6 unha parte en funcion
do nimero que tefia asignado cada alumno (cadro 4).

Cadro 4.- Distribucion do material bibliogréafico utilizado

EPIGRAFE ALUMNOS DESTINATARIOS
Organizacions de servizos en xeral Todos os do GC e 0s 1 do GP
Organizacions de servizos financeiros Todos os do GC e os 2 do GP
Organizacions sanitarias Todos os do GC e os 3 do GP
Organizacions non lucrativas Todos os do GC e o0s 4 do GP

FONTE: Elaboracion propia.

O GC traballou nunha aula diferente, con asistencia da profesora. Entrégaselles
a totalidade do material, indicaselles que deben facer un traballo persoal de analise
sobre ese material, explicaselles a estrutura basica de contidos e explicitaselles cla-
ramente 0 método de avaliacidon. Os alumnos non formularon ningunha pregunta no
que respecta aos contidos dubidosos ao longo da sesion.

Noutra aula desenvolveuse a actividade do crebacabezas, que comprendeu as
seguintes fases:

— 1% fase: Comezamos por separar a clase nos cinco grupos de cores, de catro alum-
nos cada un, de forma que cada cor tefia un nimero do 1 ao 4. Indicaselles que
ese serd 0 seu grupo base, ao que pertencen e polo cal se lles vai cualificar. Expli-
caselles a metodoloxia, a avaliacion que se realizara ao final da actividade e que a
cualificacion media do grupo de cor sera a cualificacion de cada un dos seus
membros, aclarando as dubidas a este respecto. O tempo consumido nesta activi-
dade é de catro minutos. A continuacion, o alumnado dispdn de oito minutos para
a lectura e comprension individual do texto entregado.

A estrutura dos grupos é a seguinte: Cor vermella: 1R, 2R, 3R, 4R; Cor verde:
1V, 2V, 3V, 4V, etcétera.
Duracion desta fase: doce minutos.

— 22 fase: Reorganizanse os conxuntos de forma que agora se establecen catro gru-
pos numericos (1, 2, 3 e 4) de cinco alumnos cada un, polo que en cada un dos
grupos hai un representante de cada cor: vermello (R), verde (V), azul (A), laran-
xa (N) e crema (C). A clase dividese momentaneamente en grupos de material
homoxéneo nos que se atopan todos os membros das distintas cores. O obxectivo
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destes equipos de expertos é a posta en comun, a discusion e, ademais, preparar o
contido para poder explicarllelo aos compafieiros do seu equipo de procedencia.
Neste momento o esquema de grupos € o seguinte: Grupo 1: 1R, 1V, 1A, 1IN, 1C;
Grupo 2: 2R, 2V, 2A, 2N, 2C, etcétera.

Duracion desta fase: oito minutos.

—3? fase: Unha vez de regreso no grupo inicial (criterio de cor), cada membro, co-
mo experto, é responsable de transmitirlle e de facerlle comprender o seu texto
obxecto de andlise ao resto dos compofientes do seu equipo. Neste momento, a
estrutura dos grupos é a sequinte: Cor vermella: 1R, 2R, 3R, 4R; Cor verde: 1V,
2V, 3V, 4V, etcétera.

Duracion desta fase: dez minutos.

A duracion total da actividade foi de trinta minutos, 0 mesmo tempo do que dis-
pon o GC para realizar idéntica tarefa. Para todos os participantes, incluidos os do
GC, proponse 0 mesmo sistema de avaliacion de cofiecementos, que explicitaremos
mais adiante.

4. RESULTADOS

Para facilitar a comprension dos resultados, estes organizaronse en tres catego-
rias diferentes, de maneira que definen unha tematica: 1) nivel de dominio das
competencias cognitivas; 2) nivel de dominio das competencias interpersoais, ins-
trumentais e sistémicas; e 3) actitudes dos participantes respecto da experiencia.

Na primeira categoria analizanse os cofiecementos adquiridos polo alumnado
durante o proceso de ensinanza-aprendizaxe do tema en dous momentos temporais
distintos: cando finaliza a experiencia (test) e catro meses despois (postest), tal e
como xa se comentou. Na segunda categoria describense as competencias de carac-
ter préctico, co fin de valorar principalmente a consolidacion de estratexias e habi-
lidades de comunicacion, organizacion e estruturacion do contido, asi como de ma-
nexo das ferramentas béasicas. Na terceira categoria analizanse as opinions do
alumnado e do profesorado sobre a experiencia, sendo a sua finalidade cofiecer as
vantaxes e as dificultades atopadas durante o desenvolvemento da dita experiencia,
e poder valorar a sta posible réplica en cursos posteriores.

Polo tanto, nesta seccién expofiemos 0s datos obtidos no estudo en funcién das
categorias seleccionadas, ilustrandoos con diferentes fragmentos significativos dos
relatos recompilados.

4.1. NIVEL DE DOMINIO DAS COMPETENCIAS COGNITIVAS

Polo que respecta as competencias cognitivas, como xa se indicou, medironse
mediante unha proba escrita, comdn a todo o alumnado, é dicir, tanto para os do
GP como para os do GC. Realizouse un test con sete preguntas curtas que cubrian a
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totalidade dos contidos traballados, valorando cada unha delas cun punto, agas a
primeira que, dado o seu contido, se valorou con dous puntos. A cualificacién ma-
xima, polo tanto, era de oito puntos. Catro meses despois da realizacion desa proba,
remitiuselles por correo electrénico o mesmo test aos mesmos alumnos dos grupos
GP e GC que participaran na experiencia, pedindolles o seu compromiso de contes-
tar Unica e exclusivamente baseandose no que lembraran. A mortaldade nesta se-
gunda fase foi dun 15% (tres alumnos) para os participantes do GP, e do 14% (un
alumno) para os membros do GC. As cualificacions resimense na taboa 1.

Taboa 1.- Cualificacidns do test inicial e do posterior

ALUMNOS TEST INICIAL TEST POSTERIOR
Cor Nimero Cualificacion Cualificacion
A 1 8,0 55
A 2 7,0 55
A 3 2,0 5,0
A 4 75 7,0
R 1 6,5 55
R 2 7,0 6,5
R 3 75 6,0
R 4 8,0 6,0
\YJ 1 45 40
\Y/ 2 8,0 6,0
\J 3 8,0 8,0
\YJ 4 6,0
N 1 6,5 55
N 2 6,5
N 3 7,0 8,0
N* 4 35
C 1 6,5 75
C 2 7,0 6,0
C 3 75 6,0
C 4 7,0 6,0
MEDIA GP 6,58 6,12
GC1 4,0 3,0
GC2 55 4,5
GC3 5,0 0,0
GC4 45
GC5 6,0 5,0
GC6 3,0 3,0
GC7 4,5 0,0
MEDIA GC 4,64 2,58
*Q alumno cor N nimero 4 era unha estudante norteamericana, con al-
gunhas dificultades idiomaticas.

FONTE: Elaboracién propia.
A representacion gréfica das cualificacions de cada un dos subgrupos de co-
res do GP e do GC no test inicial e no posterior é a que se recolle, respectivamente,
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nas graficas 1 e 2. Como podemos comprobar, as notas son mais altas en todos 0s
subgrupos de cores do GP que no GC, tanto no test coma no postest. A cuali-
ficacién media dos alumnos do GP por subgrupo numérico no test inicial e no pos-
terior aparece representada nas graficas 3 e 4, respectivamente. E significativa
a cualificacion media por grupo numérico dos alumnos do GP no primeiro

test.

Graéfica 1.- Cualificacion media do test
do GC e do GP nos diferentes subgru-
pos por cores
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FONTE: Elaboracién propia.

Gréfica 3.- Cualificacién media do test
dos subgrupos numéricos do GP
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FONTE: Elaboracién propia.

Grafica 2.- Cualificacion media do pos-
test do GC e do GP nos diferentes sub-
grupos por cores
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FONTE: Elaboracion propia.

Gréfica 4.- Cualificac. media do pos-
test dos subgrupos numéricos do GP
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FONTE: Elaboracién propia.

Con estas graficas queremos destacar que no test que o alumnado do GP reali-
zou xusto despois da experiencia a nota media (6,40 puntos) é coincidente en todos
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0s subgrupos numéricos, agas no subgrupo dous. Neste subgrupo coincidiron os
dous alumnos gue obtiveron a maxima cualificacion final na materia ao finalizar o
curso académico. Esta simetria de cualificacion entre 0s grupos numericos non se
reproduce nas cualificaciéns do postest, onde a media de cada subgrupo numérico
se comporta de forma independente.

Se comparamos a media das cualificacions nos dous tests —o inicial e o poste-
rior— dos alumnos do crebacabezas e dos do grupo de control, pode observarse que,
ademais de ter cualificacidns superiores, a porcentaxe de diminucion da cualifica-
cion presenta diferenzas significativas. A valoracion no postest do GP diminde nun
10% respecto da valoracion do test inicial, mentres que a variacion do GC é dun
45%, tamén negativa (taboa 2).

Téaboa 2.- Comparacion das cualificacidns no test inicial e no posterior

TEST INICIAL TEST POSTERIOR VARIACION
Grupo crebacabezas (GP) 6,79 6,12 -10%
Grupo de control (GC) 4,67 2,58 -45%

FONTE: Elaboracién propia.

Tendo en conta o tamafio da mostra, consideramos que non podemos aplicar
o teorema do limite central, polo que comprobamos se a diferenza entre as no-
tas test/postest é significativa calculando o estatistico non paramétrico de rangos
con signos de Wilcoxon (T). Para o grupo GP, este estatistico presenta un resulta-
do de T=0,004, mentres que para o grupo GC es de T=0,026. Podemos interpretar
gue, ao non ser estes valores inferiores a 0,05, se rexeita a hipétese nula e, polo tan-
to, podemos considerar que se detectaron diferenzas entre os valores “inicial” e
“post”.

Para comprobar se estas diferenzas existen entre os grupos, calculamos a U de
Mann-Whitney primeiro nas notas do test p=0,002 e despois nas notas do postest
p=0,003. Neste caso, podemos afirmar que o alumnado do grupo GP obtén mello-
res notas tanto no test coma no postest, e que a aprendizaxe é mais significativa no
longo prazo no grupo GP.

A validacion da organizacién da distribucion ao chou dos grupos na técnica rea-
lizouse mediante a andlise das cualificacions finais na materia, confirmando estas a
distribucion equilibrada dos alumnos nos dous grupos (GP e GC). Cémpre desta-
car dldas excepciéns: os dous alumnos xa mencionados que coincidiron no mes-
mo grupo de cor (R) obtiveron a cualificacion final mais alta na materia (10 sobre
10 e 9,3 sobre 10). E dicir, realmente non hai diferenzas significativas entre os
dous grupos GP e GC. Con iso, pode afirmarse que a distribucion ao chou dos
alumnos en ambos os dous grupos non tivo influencia na adquisicién das compe-
tencias de cofiecementos ou doutras, posto que a actitude de todos os alumnos fron-
te & materia ¢ homoxénea. Os datos sobre o equilibrio da mostra preséntanse na ta-
boa 3.
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Téaboa 3.- Cualificacions finais na materia

PORCENTAXE TOTAL DE NOTA MEDIA

APROBADOS NA MATERIA NA MATERIA
Alumnado do grupo crebacabezas (GP) 80,00% 6,26
Alumnado do GP sen as ddas notas mais altas na materia 77,78% 5,88
Grupo de control (GC) 71,43% 5,59

FONTE: Elaboracién propia.

4.2. NIVEL DE DOMINIO DAS COMPETENCIAS INTERPERSOAIS, INSTRUMENTAIS E
SISTEMICAS

Polo que se refire ao resto das competencias —interpersoais, instrumentais e sis-
témicas—, profesores e alumnos coinciden en que o método experimentado tamén
mellora a adquisicién de competencias non cognitivas. Para a avaliacion desta per-
cepcion utilizouse o grupo de discusion co fin de cofiecer a perspectiva do alumna-
do, a observacion do profesor técnico do desenvolvemento (O) da experiencia, asi
como os rexistros do profesor (P) do curso.

No tocante ao grupo de discusion, reunironse cinco alumnos, dos cales 0s que
numeramos como 1, 2 e 3 eran alumnos que tiveron unha boa cualificacion na ma-
teria, mentres que os numerados como 4 e 5 non a superaron na convocatoria ordi-
naria.

No cadro 5 especificanse as competencias non cognitivas definidas na guia do-
cente da materia e traballadas na experiencia, asi como algunhas citas literais nas
que se pode comprobar a opinién do alumnado.

Ao longo da discusion foi significativa a unanimidade nas opiniéns. Cando un
deles facia un comentario, este era aseverado polo resto, e non xurdiu ningunha
opinién que suscitara polémica no grupo. Unha cuestion tamén importante é a in-
sistencia dos alumnos en que nin todas as materias nin todos os temas dunha mate-
ria son apropiados para esta técnica. Tamén se sinalou que estes métodos son Utiles
para grupos pequenos de alumnos moi motivados.

A observacion da experiencia levouna a cabo 0 mesmo observador nas duas au-
las onde estaban os alumnos do grupo crebacabezas e do grupo de control. A acti-
tude fisica e a linguaxe corporal foron distintas nas ddas aulas: mentres que na aula
do grupo crebacabezas a actividade e o ritmo de traballo eran altos, na aula do gru-
po de control os alumnos mantiveron unha actitude pasiva, de simples receptores
das explicacions da profesora: “Na aula do crebacabezas notabase no ar o ritmo
de traballo e a motivacion de todos. Na outra aula habia unha sensacion como de
cansazo, de certo desinterese polo que estaban facendo” (O).

Fronte & proba escrita realizada inmediatamente despois da actividade, tamén as
percepcions foron diferentes: “Os alumnos do crebacabezas estaban mais involu-
crados no que estaban facendo, daba a impresion de estar méis presionados polo
grupo, como se fosen mais conscientes de que a sUa nota tifia influencia na dos
seus compafieiros” (O).
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Cadro 5.- Grupo de discusién: validacidn de competencias non cognitivas traballadas

COMPETENCIAS INTERPERSOAIS

GRUPO DE DISCUSION

1) Desenvolver a capacidade critica e auto-
critica mediante a revision da informacion
elaborada para a toma de decisions

“Obrigate a ler e a entender o que les dunha maneira diferente,
para ser despois capaz de explicarllelo aos teus comparieiros de
forma que lles quede claro” (4)

2) Fomentar o traballo en equipo

“Con este método traballas para o grupo do que formas parte e
queres que todos traballen e que pofian tanto interese coma ti” (3)
“Os alumnos identificaronse inmediatamente co seu grupo” (O)

3) Asumir a importancia do compromiso éti-
co no seu futuro profesional como posi-
bles responsables do proceso de toma de
decisions empresariais*

“A tha aprendizaxe e a do grupo dependen do traballo de cada un,
a nota tamén” (5)

COMPETENCIAS INSTRUMENTAIS

1) Demostrar capacidade para analizar e sin-
tetizar a informacion

“Tefio ainda moi claros os conceptos que tiven que preparar e ex-
plicarlles aos meus compafieiros” (1)

3) Desenvolver a capacidade de comunica-
cion oral e escrita

“Dalgunha forma asumes o papel do profesor e tes que ser capaz
de explicarlles eses conceptos aos teus compafieiros, tes que facer
que os entendan” (3)

“Esforzabanse especialmente ao explicarlles aos seus compafieiros
de grupo os contidos dos que eran —e realmente se sentian— res-
ponsables” (P)

4) Mostrar facultades de organizacion e pla-
nificacion

“A presion do tempo é grande, obrigate a organizarte ti mesmo e o
grupo” (2)

“Foron capaces de organizarse, con algunha dificultade ao princi-
pio pero, vendo a rixidez no control dos tempos, terminaron a acti-
vidade como grupo organizado” (O)

5) Fomentar a capacidade para a toma de de-
cisions

“Comodo e Util & hora de estudar, polos detalles que che explican
0s teus comparieiros” (2)

6) Aplicar os procesos metodol6xicos usuais
na resolucion de problemas

“E mais util pola «calidade» coa que aprendes que porque empre-
gues menos tempo en aprender” (1)

COMPETENCIAS SISTEMICAS

1) Aprender a traballar de forma auténoma e
a enfrontarse a novas situacions

“Déste conta da importancia que ten o teu traballo previo de pre-
parar e estudar a tGa parte” (3)

2) Aplicar os cofiecementos na resolucion de
problemas

“Necesitas buscar aquilo sobre o que te vas basear para a explica-
cion aos teus compafieiros como, por exemplo, casuisticas que se
che ocorran ou referencias a outros cofiecementos previos” (1)

3) Fomentar o liderado

“Q traballo do grupo ten que estar dirixido, sempre hai alguén que
asume 0 mando” (2)

“En canto comezaron a traballar en grupo, empezaron a destacar
0s «lideres»” (O)

4) Desenvolver a creatividade

“Coémodo e Util & hora de estudar polos detalles que che explican
0s teus compafieiros” (2)

“Os alumnos utilizaron esquemas, figuras e desefios moi variados
para executar a tarefa encomendada” (P)

*Compromiso ético entre os compafieiros.

FONTE: Elaboracidn propia.

4.3. ACTITUDES DO ALUMNADO CON RESPECTO A EXPERIENCIA

Para cofiecer a opinion do alumnado do GP, é dicir, os que traballaran coa me-
todoloxia cooperativa, pasouse unha enquisa unha vez finalizada a actividade e o
test. O 90% do alumnado era a primeira vez que utilizaba este tipo de técnica, pero
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comprendeu todas as explicacions do seu funcionamento. Ademais, 0 95% conside-
ra adecuada a composicion aleatoria dos grupos. O 50% considerou este método
mellor que a leccion maxistral, mentres que un 25% entendeu que non o era, € 0
outro 25% restante valdrao igual.

As respostas & pregunta: canto tempo cres que necesitarias ti sé para estudar o
tema (incluir tempos mortos)? foron moi diferentes. En minutos, a media foi de
79,21, a mediana de 60 e a moda de 60, pero a desviacion tipica foi de 54,92 minu-
tos, sendo as respostas extremas 10 e 240 minutos. Por isto, podemos sinalar que a
variabilidade foi enorme e, polo tanto, de pouca fiabilidade.

E interesante destacar que a totalidade do alumnado comprendeu as explica-
ciéns dos seus compafieiros, e tamén que todo o alumnado preguntou dubidas, opi-
nando o 95% que llas resolveron satisfactoriamente.

O 75% considera que esta técnica debe ser xeneralizada e utilizada ao longo do
curso, 0 55% considera que mellorou a sta aprendizaxe, 0 25% considera que foi
igual, e 0 20% que foi peor.

A frecuencia das vantaxes e inconvenientes da utilizacion das técnicas colabora-
tivas sinaladas polo alumnado na sua resposta a unha pregunta totalmente aberta,
sen opcions para elixir, recollense na tdboa 4.

Téaboa 4.- Frecuencias das vantaxes e inconvenientes das técnicas colaborativas

ASPECTOS POSITIVOS FRECUENCIA ASPECTOS NEGATIVOS FRECUENCIA
Dinamica 15% Presion do tempo 59%
Linguaxe mais fécil 4% Problemas de expresion 5%
Entretida 4% Posible non esforzo doutros 5%
Obriga a realizar un esforzo 19% Pode non transmitir ben 32%
Anovadora 4%

Interaccién cos compafieiros 27%
Presion do grupo 4%
Util para aprender 19%
Aforra tempo 4%

FONTE: Elaboracién propia.

Un dos aspectos positivos mais destacado polos alumnos, que volveu ser argu-
mentado nos grupos de discusion, foi o da interaccion co grupo. Que o crebacabe-
zas sexa unha técnica de aprendizaxe colaborativa e que os alumnos perciban esa
caracteristica pon de manifesto a efectividade do método. Con cinco respostas cada
unha destacan tamén os comentarios referidos & utilidade na aprendizaxe —sendo
corroborado este punto polos resultados das dlas probas escritas realizadas—, e o
recofiecemento do esforzo que representa —que 0s alumnos recofiecen como un as-
pecto positivo do método—. O seu dinamismo tamén aparece ben valorado, reco-
llendo este concepto o seu carécter cooperativo.

Polo que respecta aos aspectos negativos, aparece claramente a presion do tem-
po, que obriga ao seu aproveitamento eficiente. Tamén se destaca a falta de con-
fianza na metodoloxia utilizada, posto que para case todos eles era a primeira vez
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que a utilizaban. Isto gueda patente na manifestacion de que se poden transmitir
cofiecementos errados, aspecto este que tamén foi sinalado no grupo de discusion.
Nos grupos de discusion constatase que as percepcidns con respecto &s vantaxes e
inconvenientes da técnica son iguais tanto para 0 grupo que ten boas notas como
para o que ten notas inferiores.

Os profesores involucrados nesta experiencia tamén realizaron unha valoracion
desta. Destéacase a coincidencia de opinidns naqueles aspectos que os alumnos re-
cofieceron como claramente positivos: a metodoloxia é dindmica, obriga ao esforzo
de todos e de cada un, mellora a aprendizaxe significativamente e permite a inte-
raccion entre compafieiros. “Os alumnos do crebacabezas transmitian o seu intere-
se por facelo o mellor posible, a sGa identificacion co grupo, do que se sentian
membros, e sendo conscientes da importancia do seu traballo para o grupo” (O).
O clima das duas aulas do experimento era claramente diferente: mentres que na
aula do GC se mantifia un ambiente estatico e pasivo, na aula do GP observabase
un ambiente dindmico, activo e de colaboracion. A premisa da aprendizaxe coope-
rativa, na que os alumnos son os verdadeiros protagonistas do seu proceso de
aprendizaxe, asumindo responsabilidades nel, foi destacada pola profesora da ma-
teria (P). Tamén se valoraron como moi positivos os resultados adquiridos na proba
de cofiecementos, tanto no momento inicial coma no posterior.

Asi mesmo, destacouse o0 esforzo e o tempo que o profesor necesita para axustar
0s contidos e a programacién da materia para a sta imparticion con novas metodo-
loxias como a do crebacabezas. Todos os docentes implicados na experiencia —0
profesor (P), o observador (O) e o investigador (I)- sinalaron que para esta tarefa é
necesario un apoio externo de tipo didactico ou metodoldxico, ademais da adecua-
da coordinacién dos compafieiros que comparten a tarefa docente.

5. CONCLUSIONS E DISCUSION

O noso obxectivo é motivar ao alumnado cara 4 aprendizaxe, ofrecer novas
formulacions didacticas e mellorar os resultados da avaliacion mediante diversas
formas de interaccion, reducindo a asimetria no dialogo educativo e fomentando
nos estudantes o desenvolvemento de calidades como, por exemplo, a responsabili-
dade e o traballo en equipo.

Neste estudo demostranse estas vantaxes, xa que o alumnado pon de manifesto
a efectividade do método non sé con respecto ao dominio de competencias cogniti-
vas no longo prazo, sen6n tamén das capacidades relacionadas coa interaccion cos
compafieiros, co dinamismo da mecénica de traballo e co recofiecemento de que
favorece o esforzo continuo, o que permite a adquisicion de competencias interper-
soais, instrumentais e sistémicas.

Neste sentido, Salcedo (1999) comprobou que un estilo propiamente comunica-
tivo e un estilo funcional favorecen o cumprimento das funcions de comprobacién,
retroalimentacion e motivacion da avaliacién, ademais do efecto estimulante sobre
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o0 esforzo académico que representa a competicion entre estudantes (Becker e Ro-
sen, 1992).A similares conclusions chegan Garcia Benau e Zorio Grimia (2009),
quen comparan os resultados do proceso de aprendizaxe cun conxunto de técnicas
innovadoras fronte aos resultados de periodos anteriores de metodoloxia tradicio-
nal. Concllen que existe unha mellora das cualificacions e unha maior satisfaccion
do alumno ao sentirse plenamente involucrado na sa aprendizaxe.

Polo que respecta aos aspectos negativos desta experiencia, 0 alumnado sinala a
presion do tempo e a falta de confianza na metodoloxia utilizada provocada polo
descofiecemento da técnica, posto que case todos a utilizaban por primeira vez, e
polo medo a transmitir cofiecementos errados.

Tamén consideramos destacable a importancia de fomentar un traballo colabo-
rativo na docencia, onde o profesorado se sinta apoiado polos seus compafieiros e
tamén polo persoal experto en metodoloxia didactica, que favorece o éxito de apli-
cacion das diferentes técnicas alternativas, cando menos mentres o profesorado da
materia non tefia seguridade na sua aplicacion (Jano e Ortiz, 2007; Castrillo e Del-
gado, 2010).

Como calquera estudo, este ten evidentes limitacidns relacionadas coa xenerali-
zacion dos resultados xa que, dada a metodoloxia utilizada e o nimero de suxeitos
da mostra, non é posible realizar ningln tipo de inferencia estatistica. No noso ca-
so, intentouse neutralizar a opinion da profesora participante cunha observacion
non participante e coa orientacion didactica dunha experta en desefio de procesos
de ensinanza-aprendizaxe, asi como estudar os resultados académicos coas opi-
niéns do alumnado, o que cremos que lle confire unha maior rigorosidade ao pro-
ceso.

Por iso, 0 estudo permite a xeneralizacion analitica, é dicir, a ampliacion das
formulacidns tedricas existentes en funcion da evidencia obtida, e del pode con-
cluirse que en xeral o alumnado considera este tipo de técnicas activas, nas que se
debe realizar un maior esforzo persoal, como mais motivadoras. Ademais, conside-
ran gue serven para o dominio non s de competencias cognitivas, senon tamén in-
terpersoais e procedementais.

Estas conclusions Iévanos a suxerir unha escasa influencia das citadas desvia-
ciéns, xa que se comproba a similitude dos resultados con outros estudos desenvol-
vidos noutros contextos (Rodriguez Lépez e Pino Juste, 2009; Pino Juste e Soto,
2010; Garcia Benau e Zorio Grimia, 2009; Boni Aristizabal, 2010).

Porén, compre sinalar que a area de cofiecemento —Economia Financeira e Con-
tabilidade— na que se desenvolveu o experimento non é un &mbito habitual para es-
te tipo de actividades de ensaio de novas metodoloxias no proceso de ensinanza-
-aprendizaxe, razén pola que consideramos de especial interese os resultados.

Seria de grande utilidade replicar este estudo en contextos similares como, por
exemplo, con outras materias da mesma area de cofiecemento, utilizando esta e ou-
tro tipo de metodoloxias de forma que a mostra aumentase significativamente,
permitise un tratamento estatistico mais amplo e, como consecuencia, unha maior
xeneralizacion dos resultados.
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