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R E S U M E N

El papel del profesional de la contabilidad ha evolucionado incorporando un amplio abanico de tareas que
requieren de los futuros profesionales (al menos a un cierto nivel) mucho más que conocimientos técnicos.
Paralelamente a este incremento de los requisitos se percibe la existencia de problemas en cuanto a las
características de los alumnos que optan por una carrera en contabilidad.
Algunos autores han sugerido que en el origen de esta divergencia requisitos profesionales –características
del alumnado está una concepción errónea, por parte de los estudiantes, de cuáles son las tareas de un
contable y las capacidades necesarias para ello. Así, es posible que se perciba por los alumnos una imagen
estereotipada de la profesión y la clase de trabajo que realiza: aburrido, definido, preciso y orientado al
cumplimiento de normas. Esta imagen parece basarse y reforzarse por la ofrecida en distintos medios (p.e.
las películas o series).
En esta línea, el presente trabajo tiene como objetivos estudiar (I) la percepción que tienen los estudiantes
de contabilidad sobre la profesión contable al comenzar sus estudios universitarios y (II) las motivaciones
subyacentes y su posible relación con la imagen. La muestra se compone de estudiantes de los dos grados
con más peso en esta materia (ADE y FICO) de la Universidad de Sevilla.
Los resultados indican que no hay una visión claramente estereotipada, ni diferencias destacables por grado.
Se confirma que la principal fuente de motivación en nuestros alumnos es la externa. La relevancia de
determinadas facetas y sus implicaciones para el área se discuten.
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A B S T R A C T

The role of today’s accountant has evolved including now a set of tasks that require from the future
professionals (at least to reach higher level positions) much more skills than merely technical knowledge.
At the same time the professional requirements are growing, there is a perception of lack of quality of entry
level students.
Some authors suggested that the origin of this divergence (professional requirements – students charac-
teristics) is the students’ misconception about the real tasks an accountant must perform and the skills
required for that. Therefore it is likely that some students have a stereotyped image of accounting: boring,
precise, oriented to standards. This image appears to be due to, and reinforced by, the stereotype that
appears in media (v.g. films or TV series).
In this line, this paper aims to study (I) the perception about accounting of entry level accounting students,
(II) the underlying motives, and the relationships between these motives and the perceptions. The sample
is composed of first year students at the two relevant degrees in accounting (Finance & Accounting and
Business Administration) at the Universidad de Sevilla.
The results suggest that the students do not present an acute stereotyped view of the area, but external
motivation is still the strongest source of motivation. The relevance of certain student’s views on accounting
and their academic implications are discussed.
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Introduction

El papel del profesional de la contabilidad ha evoluciona-
do a lo largo de las últimas décadas (v.g. Schmutte, 1998;
Hassall, Joyce, Arquero, & González, 2010) incorporando un
amplio abanico de tareas que requieren de los que quieren
acceder a la profesión (al menos a un cierto nivel) algo más
que conocimientos técnicos. Así, desde la publicación del In-
forme Bedford (American Accounting Association, 1986) o
el Position Statement nž1 de la Accounting Education Chan-
ge Commission (1991) hasta la última versión del documento
Skills Requirements, del Common Content Project (2017) que
aglutina a las principales instituciones europeas de contabili-
dad y auditoría, pasando por los diferentes documentos emi-
tidos por la International Federation of Accountants (v.g. IFAC,
1996; 2017) se repite la idea de que las denominadas capaci-
dades no técnicas (o soft skills), son consideradas, junto a una
serie de valores y actitudes incluyendo la ética, absolutamen-
te imprescindibles para que un profesional de la contabilidad
pueda hacer un uso eficiente de los conocimientos técnicos.
Aunque los distintos documentos usan clasificaciones ligera-
mente diferentes, la norma internacional de educación nž3
del IFAC (2017) clasifica estas capacidades profesionales en
intelectuales, interpersonales y de comunicación, personales
y organizativas.

Las opiniones de estas instituciones contables han sido am-
pliamente respaldadas por la literatura existente, cuyos re-
sultados son inequívocos en cuanto a la relevancia que los
profesionales atribuyen a estas capacidades y la importancia
decisiva que se les da en los procesos de selección iniciales
(v.g. Arquero, Donoso, Hassall, & Joyce, 2001; Hassall, Joyce,
Arquero, & Donoso, 2005; Lim, Lee, Yap, & Ling, 2016), su
papel decisivo en la evolución de la carrera profesional (v.g.
Ahadiat & Martin, 2015; Bhamornsiri & Guinn, 1991), o la
que les dan antiguos alumnos una vez tienen experiencia pro-
fesional (v.g. Arquero, Donoso, Jiménez, & González, 2009;
Yu, Churik, & Chang, 2013).

Sin embargo, pese al amplio consenso entre instituciones
contables e investigación y a los múltiples intentos de inte-
grar el desarrollo de estas capacidades en el currículum con-
table se continúa percibiendo la misma falta de adecuación
en cuanto al nivel de desarrollo de capacidades no técnicas
que motivó en su día la redacción del Informe Bedford, lle-
vando a autores como Albrecht y Sack (2000) a afirmar que
la brecha entre lo que los contables hacen y lo que se enseña,
no sólo no ha desaparecido, sino que ha aumentado. Esta dis-
crepancia entre el perfil profesional que se demanda y el per-
fil de formación que se ofrece es el denominado expectation-
performance gap (Webb & Chaffer, 2016) o skills expectation
gap (Hassall, Arquero, Joyce, & González, 2013). Desafortu-
nadamente, la literatura reciente sigue confirmando la exis-
tencia de esta brecha (v.g. Chaffer & Webb, 2017; Howcroft,
2017; Jackling & De Lange, 2009; Jones, 2014; Lim et al.,
2016; Wells, Gerbic, Kranenburg, & Bygrave, 2009). En el ca-
so español, la necesidad de incorporar estas capacidades ha
sido recogida en el Libro blanco sobre los grados de empre-
sa y economía (ANECA, 2005) y la brecha ha sido estudia-
da, a nivel más general de Administración de Empresas, por
Montoro, Mora y Ortiz (2012) y más específicamente para
contabilidad en los trabajos de Arquero (2000) y Arquero et
al. (2009). Éstos últimos confirman la enorme importancia
otorgada por los profesionales de la contabilidad a las capa-
cidades no técnicas y la percepción de fallas formativas en al-
gunas de las de atención prioritaria (v.g. comunicación oral y
escrita, y resolución de problemas) que contrasta con la me-
nor importancia otorgada por los estudiantes a las mismas

(Arquero & Donoso, 2002).
Bui y Porter (2010) realizan una revisión de la literatura

para explicar la persistencia de este gap, cuyas posibles cau-
sas clasifican en: (I) existencia de distintos puntos de vista
y prioridades entre profesionales y académicos, (II) uso de
métodos de enseñanza inefectivos o inadecuados, (III) limi-
taciones institucionales (incluyendo sistemas de recompensa,
recursos, etc.) y (IV), la más relevante para este estudio: rela-
tivas a los estudiantes y sus percepciones sobre la profesión,
los programas de formación y las aptitudes y características
personales necesarias.

La literatura, no sólo en nuestro país, indica que los alum-
nos de contabilidad minusvaloran significativamente la rele-
vancia de las capacidades no técnicas o sobrevaloran sus com-
petencias (v.g. Arquero & Donoso, 2002; Yu et al., 2013), sino
que además presentan características que dificultan el desa-
rrollo de estas capacidades en las aulas. Como ejemplos: ma-
yores niveles de aprensión comunicativa, que suele estar aso-
ciada a un menor desempeño en capacidades de comunica-
ción y a problemas para integrarse en equipos de trabajo (v.g.
Arquero, González, Hassall, & Joyce, 2013; Daly, Caughlin,
& Stafford, 1997; Marshall & Varnon, 2009; O’Mara, Allen,
Long, & Judd, 1996; Simons, Higgins, & Lowe, 1995); nive-
les altos de intolerancia a la ambigüedad (Arquero & Tejero,
2009), que dificultan el desarrollo de las capacidades de reso-
lución de problemas, especialmente si incorporan decisiones
complejas en condiciones de incertidumbre (Banning, 2003)
o enfoques de aprendizaje que limitan el aprendizaje profun-
do de los contenidos (v.g. Arquero, Fernández-Polvillo, Has-
sall, & Joyce, 2015; Booth, Luckett, & Mladenovic, 1999).

En el origen de las divergencias entre requisitos reales y
percepciones de los alumnos puede estar una concepción
errónea, por parte de los estudiantes1, de cuáles son las ta-
reas de un contable y las capacidades necesarias para ello
(Bui & Porter, 2010). Así, al menos para algunos alumnos,
existe una imagen mental del “contable típico” y la clase de
trabajo que realiza: aburrido, definido, preciso y orientado
al cumplimiento de normas (Byrne & Willis, 2005). Esta ima-
gen se basa y se refuerza por los perfiles que se muestran en
distintos medios, como los anuncios (Baldvinsdottir, Burns,
Nørreklit, & Scapens, 2009), películas (Beard, 1994) o chis-
tes (Bougen, 1994), que difieren sustancialmente de las capa-
cidades que necesita un profesional de nivel en el siglo XXI.
El problema con los estereotipos asociados a la profesión es
que puede desalentar a estudiantes brillantes y creativos de
estudiar una carrera relacionada con el área (Cory, 1992) o
de entrar en la profesión (Saemann & Crooker, 1999) y, al
contrario, puede llevar a otros alumnos a elegir la contabili-
dad porque se percibe como un trabajo rutinario, técnico, sin
ambigüedades y en el que no se requieren capacidades comu-
nicativas o de trabajo en grupo (Arquero, Fernández-Polvillo,
Hassall, & Joyce, 2017).

Este trabajo contribuye a la línea de investigación en es-
tereotipos en contabilidad en cuanto que las contribuciones
fuera del ámbito anglosajón (Albu, Albu, Gîrbinä, & Sandu,
2011) son muy escasas y prácticamente inexistentes en Es-
paña. Como ejemplo, el trabajo de Camacho, Del Campo y
Navallas (2016) se centra en la imagen del auditor respecto
a la perspectiva ética, distinta y complementaria al enfoque
que tomamos.

Así, el presente trabajo tiene como principal objetivo es-
tudiar la percepción que tienen los estudiantes que entran

1Sin, Reid y Jones (2012) encuentran grandes variaciones en cuanto al
conocimiento por los estudiantes de los aspectos funcionales y humanos del
trabajo en contabilidad, oscilando entre una visión puramente rutinaria y
técnica a una visión que comprende los aspectos complejos del trabajo de
un profesional actual, incluidos los éticos.
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en las dos carreras con más relevancia para contabilidad (Fi-
nanzas y Contabilidad y Administración de Empresas; FICO
- ADE) sobre la profesión contable y las tareas propias de es-
tos trabajos y las motivaciones que les llevaron a entrar en la
universidad. Los datos se obtuvieron de alumnos de la Uni-
versidad de Sevilla. En la medida en que interesan las precon-
cepciones, sin que la experiencia de formación universitaria
haya podido modificarlas, los datos se han obtenido presen-
cialmente de alumnos al comienzo de su andadura universita-
ria (primer curso, primeras semanas del cuatrimestre) usan-
do cuestionarios autoadministrados.

El resto del trabajo se estructura de la siguiente forma. El
segundo apartado realiza una revisión bibliográfica sobre las
percepciones de los estudiantes y la imagen de la contabili-
dad como área y presenta la teoría de la autodeterminación,
como forma de analizar las motivaciones de los estudiantes.
Posteriormente se presenta la metodología empleada en el
estudio, los resultados obtenidos y una sección de discusión
e implicaciones de los resultados.

Revisión de la literatura y cuestiones de investigación

La imagen de la contabilidad y las concepciones de los estu-
diantes.

Una de las fuentes de información que los estudiantes tie-
nen en cuenta a la hora de decidir sobre su futuro profesio-
nal son sus propias percepciones y preconcepciones sobre las
cualidades atribuidas a los miembros de una profesión (Cory,
1992); por tanto, los individuos escogen sus carreras basán-
dose, al menos en parte, en representaciones sociales estereo-
tipadas de cada profesión. Desafortunadamente, como indica
esta autora, la imagen estereotipada del contable en la socie-
dad es bastante pobre y simplista. En este sentido Dimnik y
Felton (2006) indican que durante años los contables han so-
portado una imagen que se percibe socialmente como poco
atractiva, sosa, lo que puede explicar el por qué la contabili-
dad sigue siendo tan poco popular, especialmente entre los
alumnos más brillantes que optan por carreras del área de
empresa (Sugahara & Boland, 2006), motivo de preocupa-
ción tanto para el mundo académico, como para las asocia-
ciones profesionales.

A esta imagen contribuyen, y no poco, las representaciones
de los profesionales de la contabilidad que tradicionalmente
han aparecido en los medios, principalmente los de mayor au-
diencia: películas, series de televisión, programas de humor,
que, como indican Davison y Warren (2009), es muy gráfica y
prototípica del “beancounter”: hombre, solitario, en traje gris,
encorvado sobre sus libros y facturas.

En este sentido, uno de los ejemplos más claros de este este-
reotipo aparece en el sketch “The Vocational Guidance Coun-
sellor” de los Monty Phyton. En esta historia2, el consejero
vocacional le indica a Anchovy, que según las pruebas y las
entrevistas, su trabajo ideal es el de contable y le describe los
resultados de las pruebas e informes de personalidad: “*sus
informes, aquí, indican que es usted una persona extrema-
damente sosa, sin imaginación, tímida, sin iniciativa, sin ca-
rácter, fácilmente dominable, sin sentido del humor y com-
pañero tedioso, irreprimiblemente apagado y desagradable...
Y mientras que eso sería un problema considerable en cual-
quier profesión, en contabilidad es un punto a su favor“* a lo
que Anchovy responde que ya lleva trabajando de contable
20 años y que quiere un nuevo trabajo, algo nuevo, “que le
haga vivir”.

2Guión completo disponible en inglés en: http://www.montypython.
net/scripts/vocation.php

A la luz de la imagen tan prototípica transmitida por los
medios, varios trabajos se han enfocado en analizar el perfil
atribuido a los contables en la ficción. Cory (1992) estudia
un amplio espectro de medios (novelas, historias cortas, pelí-
culas, series, etc.) llegando a la conclusión de que, aunque la
imagen trasmitida no siempre es tan excesivamente negativa,
dista mucho de ser positiva, sobre todo en comparación con
los personajes de ficción de otras profesiones. Beard (1994)
analiza una serie de películas destacando que, en general,
los contables aparecen siempre separados de la dirección y
la gestión, más bien descritos como un “diente indiferenciado
de un engranaje en la rueda del progreso, diente que puede ser
reemplazado por otro por diente anónimo, o mejor aún por tec-
nología” (p. 305). Sin duda, la imagen de Jack Lemmon en
su puesto de trabajo en “El apartamento”, película dirigida
por Billy Wilder en 1960, es la pura esencia de esa descrip-
ción: un trabajador entre cientos, en una enorme oficina sin
separaciones, en la que decenas de puestos de trabajo idénti-
cos se alinean en cuadrícula. Beard, no obstante, advierte de
una cierta evolución positiva y en su análisis identifica tres
roles principales: (I) un papel secundario con tintes cómicos
diseñado para manifestar los estereotipos relacionados con
la profesión, (II) intermediarios necesarios para introducir o
aclarar aspectos técnicos necesarios en la trama y (III) perso-
nalidades más complejas cuya identidad como contables apo-
ya características del personaje: disfuncional, en transición o,
el algunas películas más recientes, más equilibrado y cercano
a la realidad. Dimnik y Felton (2006), usando una metodolo-
gía más elaborada encuentran cinco estereotipos: el soñador,
el “hormiga”3, el excéntrico, el héroe y el villano, concluyen-
do que, aunque notan un cambio en la imagen, más cercana
a las complejidades del profesional y una mayor diversidad
de género y étnica, algunos estereotipos, principalmente rela-
cionados con la identificación entre contabilidad y teneduría
de libros, persisten a lo largo del tiempo.

El problema asociado a esta persistencia es que se pue-
de convertir en una profecía autocumplida. En este sentido,
Cory (1992) advierte que la existencia de estos estereotipos
atrae al área a estudiantes cuyas características (poco comu-
nicativos, tendentes al trabajo solitario e introvertidos, obse-
sionados con los números y la exactitud, etc.) perpetúan la
imagen del contable y, por otro lado, disuade a los estudian-
tes que sí presentan las capacidades y actitudes requeridas
por la profesión (capacidades de comunicación, trabajo en
grupo, resolución de problemas complejos, creatividad), tan-
to más relevantes a medida que se ocupan puestos de mayor
rango (Bhamornsiri & Guinn, 1991).

Motivación y auto-determinación

Arquero et al. (2015) resaltan como los educadores y psicó-
logos han mostrado a lo largo del tiempo un gran interés en
evaluar la motivación de los alumnos y su influencia en los
resultados de aprendizaje (Cockley, 2000) dada la relación
de la motivación con aspectos como la curiosidad, la persis-
tencia o el rendimiento (Deci & Ryan, 1985).

Una de las perspectivas teóricas que pueden ofrecer una
mejor comprensión de la motivación de los estudiantes es
la teoría de la auto-determinación, desarrollada por Deci y
Ryan (1980; 1985) y que conceptualiza la motivación como
orientada intrínseca o extrínsecamente, en un continuo que
va desde la falta de motivación, la motivación externa hasta
la motivación interna.

3Hemos traducido plodder, por “hormiga”, ya que es un término que
hace referencia a un trabajador lento pero laborioso.

http://www.montypython.net/scripts/vocation.php
http://www.montypython.net/scripts/vocation.php
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Vallerand, Blais, Brière y Petellier (1989) y Vallerand et al.
(1992), plantean tres tipos de motivación intrínseca (o inter-
na, MI), de las que la más relevante en nuestro contexto es
la MI al aprendizaje (to know) que lleva a realizar una activi-
dad por la satisfacción experimentada mientras se aprende,
explora o se intenta comprender algo nuevo. Por el contra-
rio, la motivación extrínseca (o externa, ME) lleva a realizar
una tarea para obtener un resultado separable de dicha tarea
(Ryan & Deci, 2000), lo que lleva a considerar que buena par-
te de las cosas que se hacen después de la infancia no están
motivadas intrínsecamente, sino que se realizan debido a res-
ponsabilidades o presiones sociales. De nuevo, Vallerand et al.
(1992) proponen tres niveles crecientes de ME, de los que el
más claramente definido y relevante en nuestro contexto es
la regulación externa4. Este es el tipo de ME más representati-
vo, mejor descrito y más tratado en la literatura (Arquero et
al., 2015) y se refiere a la realización de una actividad para
satisfacer una demanda externa, básicamente conseguir una
recompensa (por ejemplo un trabajo bien remunerado) o evi-
tar un castigo.

Los resultados de la literatura, analizados por Reeve
(2002) y Guay, Ratelle y Chanal (2008) resaltan que, en gene-
ral, hay relaciones positivas entre la motivación intrínseca y
el éxito académico, la profundidad del aprendizaje, la menor
probabilidad de abandono y el éxito de estrategias de ense-
ñanza más autónomas. Sin embargo, la literatura centrada en
nuestra área resalta que en los alumnos de las carreras clave
en contabilidad suelen estar motivados por cuestiones extrín-
secas, más que por cuestiones intrínsecas al ser titulaciones
menos vocacionales (v.g. Arquero, Byrne, Flood, & González,
2009; Arquero et al., 2015; Byrne & Flood, 2005; Byrne et
al., 2012).

Cuestiones de investigación

Basándonos en lo anterior nos planteamos las siguientes
preguntas de investigación

RQ1: ¿Tienen los alumnos que eligen carreras re-
lacionadas con la contabilidad una preconcepción
estereotipada del trabajo de un contable?

Dado que hay factores que pueden influir en la imagen,
esta pregunta se complementa con la siguiente:

RQ2: ¿Hay diferencias en la imagen en función de
variables demográficas o la elección de carrera?

Cory (1992) resalta que las preconcepciones sobre la ca-
rrera pueden influir en la selección, de ahí que consideremos
que el orden de elección de carrera y la carrera elegida (en-
tre las dos más vinculadas al área) son variables que pueden

4Siguiendo a Núñez, Albo y Navarro (2005) y a Vallerand et al. (1992),
la MI hacia el logro se define como la motivación por acometer una activi-
dad derivada del placer y satisfacción que se experimentan cuando se inten-
ta superar o alcanzar un nuevo nivel; un reto. La MI hacia las experiencias
estimulantes tiene lugar cuando alguien se involucra en una actividad pa-
ra divertirse o experimentar sensaciones estimulantes y positivas derivadas
de la propia dedicación a la actividad, por lo que parece tener una orienta-
ción más lúdica. Respecto los otros dos tipos de motivaciones extrínsecas se
consideran más autorregulados que la ME regulación externa, Así, la ME in-
troyectada presupone una internalización de las causas de su acción, pero el
resultado sigue siendo externo. Un ejemplo sería: estudio en la universidad
porque quiero demostrarme que soy capaz de tener éxito en mis estudios. La
ME identificada es el tipo de ME más autodeterminada ya que el individuo
valora su conducta y cree que es importante, pero la conducta sigue siendo
un instrumento para conseguir algo; como ejemplo: Voy a la universidad por-
que posiblemente me permitirá entrar en el mercado laboral dentro del campo
que a mí me guste.

estar relacionadas con diferencias en las percepciones de ima-
gen. Geiger y Ogilby (2000) y Marriott y Marriott (2003) in-
dican que la experiencia en la universidad puede influir en
la opinión y actitudes de los alumnos sobre la profesión; por
ello, también comprobamos si hay diferencias entre alumnos
sin experiencia respecto a aquellos que ya han cursado las
materias anteriormente (repetidores). Worthington y Higgs
(2003) encuentran relaciones significativas relacionadas con
el sexo. Por tanto, las variables que se han considerado son:
sexo, si son repetidores, carrera elegida (ADE-FICO) y si han
elegido en primera opción5.

Las siguientes cuestiones se centran en la motivación:

RQ3: ¿Qué tipo de motivación predomina en los
estudiantes que entran en las carreras relacionadas
con la contabilidad?
RQ4: ¿Hay diferencias en la motivación en función
de la carrera elegida o variables demográficas?

Los trabajos de Arquero, Byrne, Flood y González (2009)
y Byrne y Flood (2005) encuentran diferencias en las motiva-
ciones debido al sexo, por lo que esta es una de las variables
a comprobar. Por las mismas razones anteriormente expues-
tas anteriormente se han considerado relevantes la carrera
elegida (ADE-FICO) y si era primera opción.

La última pregunta se centra en la vinculación entre ima-
gen y motivación. No hay referentes teóricos que sustenten
una posible relación. Sin embargo, la presencia en la misma
población de un tipo de motivadores y de unas preconcepcio-
nes permite considerar la posible relación.

RQ5: ¿Hay asociación ente el tipo de motivación y
la imagen que se tiene del área?

Metodología

Instrumentos

El cuestionario utilizado para obtener las opiniones de los
estudiantes sobre la imagen del área fue desarrollado por
Saemann y Crooker (1999) y posteriormente utilizado por
Worthington y Higgs (2003) y Byrne y Willis (2005). Consis-
te en una serie de pares de adjetivos que representan vistas
opuestas (diferencial semántico) acerca de la contabilidad y
el trabajo de un contable. Saemann y Crooker obtienen cua-
tro medidas sobre la imagen de la contabilidad: interés en la
profesión, precisión, trabajo solitario, estructura (interest in
profession, precise, solitary-oriented, structure). La adaptación
del instrumento se ha realizado mediante el método de tra-
ducción directa (*direct forward-translation;* Hambleton &
Kanjee, 1995) y se ha usado para este trabajo la adscripción
ítems-escalas propuesta por Saemann y Crooker, aunque co-
mo consecuencia del análisis de consistencia interna, en tres
(interés, precisión y estructura) se eliminó un ítem, obtenien-
do una mejora de fiabilidad. En la figura 1 se muestran los
ítems que conforman las escalas utilizadas y dos de los ítems
que Saemann y Crooker no asignaron a escala alguna, pero
que consideramos muy relevantes.

La escala de respuesta para cada uno de estos ítems es de 5
puntos, en función de la fuerza de la opinión hacia un extre-
mo u otro del par de adjetivos, siendo 3 una posición equidis-
tante. Así, por ejemplo, una respuesta de 5 en el primer par

5El problema del orden de elección de la carrera está especialmente vin-
culado al grado de FICO, que a su vez es el más relacionado con el área.
Como se indica en la memoria de renovación de la acreditación (Universi-
dad de Sevilla, 2015), en el periodo considerado por el informe cerca de la
mitad de los alumnos no habían elegido FICO como primera opción, frente
un porcentaje ínfimo en el caso de ADE.
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Interés 
(Interest) 

 Interesante  - Aburrida (R) 
 Excitante  - Fastidiosa (R) 
 Fascinante  - Monótona  (R) 

   

Precisión 
(Precise) 

 Variedad  - Repetición  
 Originalidad  - Conformidad  
 Espontáneo  - Planeado  
 Superficial  - Minuciosa  
   Superficial  - Detallista  
 Imprecisa  - Precisa  
 Novedad  - Metódica  
 Verbal  - Numérica  

   
Trabajo solitario 
(Solitary-
oriented) 

 Solitaria  - Interactiva con otros  (R) 
 Extrovertida  - Introvertida  
 Orientado a las personas  - Cálculo de números  

   

Estructura 
(Structure) 

 Soluciones creativas - Cortar y Pegar 
 Nuevas ideas  - Reglas establecidas 
 Flexible  - Estructurada  
 Innovación  - Conformidad  
 Abstracta  - Concreta  
 Imaginación  - Lógica  
 Impredecible  - Rutinaria  
 Puntos de vista alternativos - Estándares uniformes 
 Cambio  - Fijo  
 Adaptable  - Inflexible  

   
No asignados  Ambigüedad – certeza 
  Práctica – teórica 

Nota: Los ítems cuya puntuación se invierte en el cálculo de la escala aparecen identificados 
con (R) 

Figura 1. Imagen de la contabilidad: adscripción ítems - escala 

 

La escala de respuesta para cada uno de estos ítems es de 5 puntos, en función de la fuerza 

de la opinión hacia un extremo u otro del par de adjetivos, siendo 3 una posición 

equidistante. Así, por ejemplo, una respuesta de 5 en el primer par (Interesante  - Aburrida) 

implicaría que la opinión es que la contabilidad es claramente aburrida, mientras que 2, 

significaría que se considera más interesante que aburrida. Para poder comparar las 

puntuaciones, dado que cada escala consta de un número distinto de ítems, la puntuación 

total se divide entre ese número de ítems.  

El instrumento para medir la motivación es la adaptación española (Núñez-Alonso et al., 

2005) de la Academic Motivation Scale (Vallerand et al., 1992), ya utilizada previamente 

en estudiantes universitarios de contabilidad en España por Arquero et al. (2015). De esta 

Nota: Los ítems cuya puntuación se invierte en el cálculo de la escala aparecen identi-
ficados con (R)

(Interesante - Aburrida) implicaría que la opinión es que la
contabilidad es claramente aburrida, mientras que 2, signifi-
caría que se considera más interesante que aburrida. Para po-
der comparar las puntuaciones, dado que cada escala consta
de un número distinto de ítems, la puntuación total se divide
entre ese número de ítems.

El instrumento para medir la motivación es la adaptación
española (Núñez-Alonso et al., 2005) de la Academic Motiva-
tion Scale (Vallerand et al., 1992), ya utilizada previamente
en estudiantes universitarios de contabilidad en España por
Arquero et al. (2015). De esta escala se han empleado los
ítems correspondientes a las subescalas ME regulación exter-
na y MI al conocimiento (ver anexo). La escala de respuesta
es de 7 puntos, desde 1 (la afirmación no se corresponde en
absoluto con el motivo por el que estudio en la universidad)
a 7 (se corresponde totalmente), siendo 4 una corresponden-
cia moderada. Dado que ambas escalas constan de 4 ítems,
la puntuación es la suma de los ítems, con un rango teórico
de 7 a 28.

Tratamiento

Los datos se han tratado usando el paquete estadístico
SPSS. Para comprobar si existe relación entre las variables
explicativas (dicotómicas) se han obtenido tablas de contin-
gencia calculando el Chi2. Para comprobar las diferencias en
imagen o motivación asociadas a variables explicativas se han
utilizado pruebas de diferencias de medias (t-test o análisis
múltiple de varianza, MANOVA). En el caso de que existie-
se asociación significativa entre variables explicativas se ha
optado por la prueba multivariante (MANOVA) para evitar
el efecto cruzado; en el caso de que no, se ha optado por la
prueba univariante más fácil de interpretar (t-test, en su ca-
so comprobando la igualdad de varianzas con la prueba de
Levene).

Las asociaciones entre medidas e imagen y motivación se
han comprobado usando un análisis e correlaciones, optando

por el de Pearson.
Para la comprobación de la consistencia interna de las es-

calas se ha optado por calcular el alpha de Cronbach.

Administración y muestras

El cuestionario se administró presencialmente por un
miembro del equipo de investigación en horario de clase. Si-
guiendo las recomendaciones de Podsakoff, MacKenzie, Lee,
& Podsakoff (2003), la minimización de la common method
variance se abordó mediante el diseño de la investigación. Así,
a través del mismo cuestionario y del miembro del equipo a
cargo, se informó brevemente de los objetivos de la inves-
tigación, en términos de información y variables a obtener,
sin sugerir la existencia de vínculos entre ellas. Los alumnos
fueron informados de que sus respuestas serían tratadas de
forma agregada, confidencial y con el único propósito de la
investigación. Igualmente, se les insistió en la importancia de
dar respuestas sinceras, de la inexistencia de respuestas co-
rrectas o incorrectas y de que, en ningún caso, su participa-
ción tendría efecto alguno en sus notas, o conllevaría alguna
recompensa.

Dado que se pretenden medir las preconcepciones y moti-
vaciones que tienen los alumnos al ingresar en la universidad,
la administración se realizó en las primeras clases del primer
cuatrimestre a grupos de primero, evitando así el cambio en
opiniones debido a la experiencia universitaria y contando
con el máximo número de alumnos, antes de que se produz-
can abandonos. Los grupos a los que se le administró la en-
cuesta se eligieron aleatoriamente entre los disponibles de
primero (curso 2015-16) de cada uno de los grados con ma-
yor presencia de asignaturas de contabilidad (ADE y FICO)
en la Universidad de Sevilla; obteniendo 110 y 83 respuestas
respectivamente.

La distribución de la muestra (tabla 1) indica que, por se-
xos, el porcentaje de hombres en la muestra de ADE es supe-
rior (61%-39 %) en comparación con FICO, que muestra una
distribución casi paritaria (49 %-51%).

También encontramos diferencias sustanciales respecto al
interés que tenían los alumnos en matricularse en cada grado.
Más del 96 % de los que estudian ADE lo hacen como primera
opción, sin embargo, este porcentaje cae hasta sólo un 56 %
en el caso de FICO (Chi2, sig. < 1).

Igualmente hay diferencias notables en cuanto al porcen-
taje de repetidores, claramente superior en el caso de FICO,
más del 30%, frente a ADE, escasamente un 10 % (Chi2, sig.
< 1).

Resultados

Imagen de la contabilidad

La tabla 2 presenta los resultados para las medidas de ima-
gen de la muestra. Excepto una de ellas (solitario) las escalas
muestran valores aceptables de consistencia interna (alpha
de Cronbach) con esta muestra, superando el valor de corte
usado habitualmente (0,7). Este resultado es similar con el
obtenido por Saemann y Crooker (1999) que reportaron tam-
bién valores de fiabilidad para este constructo por debajo de
las otras escalas y del valor de corte (0,65). Es preciso tener
en cuenta que las escalas muy cortas, si bien permiten dismi-
nuir los sesgos de respuesta, suelen llevar asociados valores
de fiabilidad menores (Hinkin, 1995).

A nivel de muestra completa, los valores más altos se en-
cuentran para precisión (3,62 sobre 5) y estructura (3,31 so-
bre 5). En general, los alumnos no consideran la contabilidad
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de cada uno de los grados con mayor presencia de asignaturas de contabilidad (ADE y FICO) en la 

Universidad de Sevilla; obteniendo 110 y 83 respuestas respectivamente. 

La distribución de la muestra (tabla 1) indica que, por sexos, el porcentaje de hombres en la muestra 

de ADE es superior (61%-39%) en comparación con FICO, que muestra una distribución casi paritaria 

(49%-51%).  
Tabla 1 
Distribución de la muestra por grado, sexo, 1ª opción de matrícula y repetidor 
  Sexo Opción de matrícula Repetidor  
  Hombre Mujer otra 1º opción No Sí Total  
Grado 1º FICO Recuento 40 42 36 46 57 25 82 
    %  48,8% 51,2% 43,9% 56,1% 69,5% 30,5% 100,0% 
  1º ADE Recuento 67 43 4 104 98 10 110 
    %  60,9% 39,1% 3,7% 96,3% 90,7% 9,3% 100,0% 

Test Chi2, una cola: grado x sexo, sig.= 0,063; grado x opción, sig. =0,000; grado x repetidor, sig. = 0,000  

También encontramos diferencias sustanciales respecto al interés que tenían los alumnos en 

matricularse en cada grado. Más del 96% de los que estudian ADE lo hacen como primera opción, sin 

embargo, este porcentaje cae hasta sólo un 56% en el caso de FICO (Chi2, sig. < 1‰). 

Igualmente hay diferencias notables en cuanto al porcentaje de repetidores, claramente superior en el 

caso de FICO, más del 30%, frente a ADE, escasamente un 10% (Chi2, sig. < 1‰). 

Resultados 

Imagen de la contabilidad 

La tabla 2 presenta los resultados para las medidas de imagen de la muestra. Excepto una de ellas 

(solitario) las escalas muestran valores aceptables de consistencia interna (alpha de Cronbach) con 

esta muestra, superando el valor de corte usado habitualmente (0,7). Este resultado es similar con el 

obtenido por Saemann y Crooker (1999) que reportaron también valores de fiabilidad para este 

constructo por debajo de las otras escalas y del valor de corte (0,65). Es preciso tener en cuenta que 

las escalas muy cortas, si bien permiten disminuir los sesgos de respuesta, suelen llevar asociados 

valores de fiabilidad menores (Hinkin, 1995).   

A nivel de muestra completa, los valores más altos se encuentran para precisión (3,62 sobre 5) y 

estructura (3,31 sobre 5). En general, los alumnos no consideran la contabilidad como una actividad 

especialmente solitaria, pero tampoco como una en el que el trabajo en grupo sea clave (la media se 

queda exactamente en el punto neutro: 3). Tampoco la consideran especialmente interesante (3,12 

sobre 5); pero al menos no la consideran aburrida, tediosa o monótona (lo que implicaría valores por 

debajo de 3).  

Es notable la relación negativa entre el grado de interés en la materia y la visión de la misma como 

precisa (-0,315) y estructurada (-0,369), por lo que se percibe una materia más atractiva cuanto 

Test Chi2, una cola: grado x sexo, sig.= 0,063; grado x opción, sig.= 0,000; grado x repetidor, sig. = 0,000

como una actividad especialmente solitaria, pero tampoco co-
mo una en el que el trabajo en grupo sea clave (la media se
queda exactamente en el punto neutro: 3). Tampoco la consi-
deran especialmente interesante (3,12 sobre 5); pero al me-
nos no la consideran aburrida, tediosa o monótona (lo que
implicaría valores por debajo de 3).

Es notable la relación negativa entre el grado de interés en
la materia y la visión de la misma como precisa (-0,315) y
estructurada (-0,369), por lo que se percibe una materia más
atractiva cuanto menos estereotipada es su visión. La corre-
lación negativa más alta se da entre la visión de la contabili-
dad como interesante y su consideración de trabajo solitario
(-0,406). También es resaltable la fuerte asociación entre la
visión del área como estructurada y solitaria (0,514).

Tabla 2
Descriptivos de las medidas de imagen para la muestra y correlaciones
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menos estereotipada es su visión. La correlación negativa más alta se da entre la visión de la 

contabilidad como interesante y su consideración de trabajo solitario (-0,406). También es resaltable 

la fuerte asociación entre la visión del área como estructurada y solitaria (0,514). 
Tabla 2 
Descriptivos de las medidas de imagen para la muestra y correlaciones 

 Panel A: Análisis de correlaciones (Pearson) 
    Interés Precisión Solitario Estructura 
Interés Coefic. n.a. -0,315 -0,406 -0,369 
 Sig. (2-tailed)  0,000 0,000 0,000 
Precisión Coefic.   0,390 0,503 
 Sig. (2-tailed)   0,000 0,000 
Solitario Coefic.    0,514 
 Sig. (2-tailed)    0,000 
 Panel B: Descriptivos y fiabilidad  
 Media 3,12* 3,62** 3,00 3,31** 
 Desv. Típ. 0,77 0,57 0,77 0,56 
 Alpha 0,725 0,701 0,524 0,730 
 Nº Items 3 8 3 10 

T-test frente al valor neutro (3). Diferencia significativa al 5% (*), 1% (**) 

Dada la diferente distribución por sexos de las submuestras según el grado, hemos optado por 

considerar ambas variables a la vez, usando para comprobar la diferencia de medias un análisis 

múltiple de varianzas (MANOVA).  

La tabla 3 presenta los resultados de este análisis de las escalas segmentando por grado y sexo.  

Estos resultados nos sugieren que a nivel de grado no hay diferencias significativas (tomando como 

nivel de corte el 5%) en la imagen que los alumnos tienen de la contabilidad.  

Por el contrario, si existen diferencias en casi todas las escalas debido al sexo. Así, las alumnas indican 

un interés significativamente mayor en el área (3,35 vs 2,94, sig. 1‰), la perciben menos precisa 

(3,52 vs 3,72; sig. 5%) y estructurada (3,20 vs 3,41; sig. 1%) y un trabajo menos solitario (2,95 vs 

3,03; aunque esta diferencia no es significativa). 

En el panel C de la tabla 3 se presentan los datos del estudio de Saemann y Crooker (1999), quienes 

segmentaron su muestra de estudiantes del área según la intención de especializarse en contabilidad, 

comparando aquellos que manifestaron que nunca seguirían una  especialización en contabilidad con 

aquellos que iban a hacerlo (never vs always accounting). Sus datos sólo muestran asociaciones 

relevantes para la escala interés en la profesión. Sin embargo, los datos de nuestra muestra, son 

iguales para ambas titulaciones en esta escala y se sitúan en un punto intermedio entre los reportados 

por Saemann y Crooker para cada grupo, ligeramente por encima del punto neutro (incluso los de 

FICO). En el resto de las escalas no muestran valores más acusados, ni sustancialmente distintos de los 

del trabajo original.  

T-test frente al valor neutro (3). Diferencia significativa al 5 % (*), 1% (**)
Dada la diferente distribución por sexos de las submuestras

según el grado, hemos optado por considerar ambas variables
a la vez, usando para comprobar la diferencia de medias un
análisis múltiple de varianzas (MANOVA).

La tabla 3 presenta los resultados de este análisis de las
escalas segmentando por grado y sexo.

Estos resultados nos sugieren que a nivel de grado no hay
diferencias significativas (tomando como nivel de corte el
5%) en la imagen que los alumnos tienen de la contabilidad.

Por el contrario, si existen diferencias en casi todas las es-
calas debido al sexo. Así, las alumnas indican un interés sig-
nificativamente mayor en el área (3,35 vs 2,94, sig. 1), la
perciben menos precisa (3,52 vs 3,72; sig. 5 %) y estructura-
da (3,20 vs 3,41; sig. 1%) y un trabajo menos solitario (2,95
vs 3,03; aunque esta diferencia no es significativa).

En el panel C de la tabla 3 se presentan los datos del estu-
dio de Saemann y Crooker (1999), quienes segmentaron su
muestra de estudiantes del área según la intención de especia-
lizarse en contabilidad, comparando aquellos que manifesta-
ron que nunca seguirían una especialización en contabilidad
con aquellos que iban a hacerlo (never vs always accounting).
Sus datos sólo muestran asociaciones relevantes para la esca-
la interés en la profesión. Sin embargo, los datos de nuestra
muestra, son iguales para ambas titulaciones en esta escala
y se sitúan en un punto intermedio entre los reportados por
Saemann y Crooker para cada grupo, ligeramente por encima

del punto neutro (incluso los de FICO). En el resto de las es-
calas no muestran valores más acusados, ni sustancialmente
distintos de los del trabajo original.

Es cierto que en FICO, carrera que debería representar a
aquellos alumnos con un alto interés en seguir una carrera en
el área de contabilidad, hay un alto porcentaje de estudiantes
que no la eligieron como primera opción (en muchos casos,
ADE era esa primera opción), lo que puede afectar a los resul-
tados, ya que podría esperarse de estos alumnos una visión
diferente de la disciplina. Los resultados obtenidos (tabla 4),
indican que los alumnos que eligieron FICO como primera
opción califican la contabilidad como área más interesante
(3,19 vs 3,03; n.s.) y describen el trabajo como menos soli-
tario (3,00 vs 3,21; n.s.), aunque ninguna de las diferencias
llega a ser significativa.

Sin embargo, si aparecen diferencias significativas en el
caso de comparar los repetidores con los alumnos de nuevo
ingreso. Los repetidores tienen una visión del área significati-
vamente más precisa (3,78 vs 3,46; sig. 5%) y estructurada
(3,52 vs 3,31; sig. 5%); también menos interesante y más so-
litaria (aunque estas diferencias no son significativas). Sería
interesante saber si esta diferencia se debe al efecto del pri-
mer curso de contabilidad, o era previa y se asocia entonces
al fracaso académico.

En resumen, centrándonos en las respuestas a las cuestio-
nes de investigación que nos planteábamos, los resultados
indican que los alumnos de contabilidad, considerados a ni-
vel general (ADE+FICO) no tienen una imagen asociada a
estereotipos muy marcada (RQ1), ya que, aunque tres de las
cuatro medidas tienen valores medios significativamente dis-
tintos del punto neutro, se mantienen cercanos a dicho valor
(3). La diferencia más alta se encuentra en precisión (media
3,62 en un máximo de 5). Si definimos alumnos de conta-
bilidad como aquellos que parecen optar por el área como
carrera, estos serían los que eligen FICO en primera opción.
Los valores de estos alumnos no son muy diferentes de los
de la muestra general (tabla 2 y tabla 4); así dan un valor
de interés ligeramente superior (3,19 vs 3,12) al igual que
para estructura (3,38 vs 3,31) y ligeramente más bajo para
precisión (3,57 vs 3,62) y exactamente el mismo para traba-
jo solitario (3,00), por lo que tampoco para estos alumnos
(teóricamente más enfocados al área) parece que exista una
imagen marcadamente estereotipada. La RQ2 se centraba en
las diferencias en la imagen asociadas a una serie de varia-
bles. No parece que la elección de carrera marque grandes
diferencias de imagen percibida entre alumnos (tanto desde
una perspectiva de carrera cursada, como de orden de elec-
ción de grado). Sin embargo, sí hay diferencias en todas las
escalas debidas al sexo, con independencia del grado. En ge-
neral, las alumnas tienen una visión del área más alejada del
estereotipo que sus compañeros.

Saemann y Crooker (1999) no asignan todos los ítems del
cuestionario a escalas (figura 1), debido fundamentalmente
a problemas de carga cruzada. Sin embargo, hay dos pares de
cuestiones, relacionadas con preconcepciones, que son muy
relevantes en nuestro entorno, por lo que optamos por man-
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Tabla 3. 
Imagen. Descriptivos por grado y sexo, resultados del MANOVA y datos del estudio original 

Panel A: Escalas de imagen por grado y sexo      
  Interés Precisión Solitario Estructura 
 n Media Desv. Típ Media Desv. Típ Media Desv. Típ Media Desv. Típ 
FICO 83 3,12 0,64 3,56 0,57 3,10 0,66 3,38 0,52 
  hombre 40 2,93 0,64 3,67 0,55 3,14 0,63 3,45 0,54 
  mujer 42 3,31 0,60 3,46 0,56 3,06 0,69 3,33 0,50 
ADE 110 3,12 0,85 3,67 0,56 2,92 0,85 3,27 0,59 
  hombre 67 2,95 0,83 3,74 0,58 2,97 0,74 3,39 0,51 
  mujer 43 3,39 0,82 3,57 0,55 2,85 0,99 3,07 0,65 
hombre 107 2,94 0.76 3,72 0,56 3,03 0,71 3,41 0,52 
mujer 85 3,35 0.72 3,52 0,56 2,95 0,86 3,20 0,59 
Panel B: resultados del análisis múltiple de varianza (MANOVA)   
  F Sig de F F Sig de F F Sig de F F Sig de F 

Grado  0,17 n.s. 1,01 n.s. 2,78 0,097 3,39 0,067 
Sexo  14,2 0,000 5,39 0,021 0,91 n.s. 8,04 0,005 

Panel C: Resultados de Saemann & Crooker (1999) – sólo medias   
Always account. 3,60  3,50  2,84  3,36  
Never account. 2,87  3,57  3,10  3,42  

 

Es cierto que en FICO, carrera que debería representar a aquellos alumnos con un alto interés en 

seguir una carrera en el área de contabilidad, hay un alto porcentaje de estudiantes que no la eligieron 

como primera opción (en muchos casos, ADE era esa primera opción), lo que puede afectar a los 

resultados, ya que podría esperarse de estos alumnos una visión diferente de la disciplina. Los 

resultados obtenidos (tabla 4), indican que los alumnos que eligieron FICO como primera opción 

califican la contabilidad como área más interesante (3,19 vs 3,03; n.s.) y describen el trabajo como 

menos solitario (3,00 vs 3,21; n.s.), aunque ninguna de las diferencias llega a ser significativa. 

Sin embargo, si aparecen diferencias significativas en el caso de comparar los repetidores con los 

alumnos de nuevo ingreso. Los repetidores tienen una visión del área significativamente más precisa 

(3,78 vs 3,46; sig. 5%) y estructurada (3,52 vs 3,31; sig. 5%); también menos interesante y más 

solitaria (aunque estas diferencias no son significativas). Sería interesante saber si esta diferencia se 

debe al efecto del primer curso de contabilidad, o era previa y se asocia entonces al fracaso 

académico.  
Tabla 4 
Distribución de la muestra por grado y repetidor 

  1ª opción Repetidor  
  N Media Desv. Típ. t-test sig N Media Desv. 

Típ. 
t-test 
sig. 

Interés No 36 3,03 0,68 n.s. 57 3,19 0,68 n.s. 
 Sí 46 3,19 0,62  25 2,99 0,55  
Precisión No 36 3,55 0,55 n.s. 57 3,46 0,60 0,019 
 Sí 46 3,57 0,59  25 3,78 0,45  
Solitario No 36 3,21 0,64 n.s. 57 3,08 0,67 n.s. 

Tabla 4
Distribución de la muestra por grado y repetidor
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Tabla 4 
Distribución de la muestra por grado y repetidor 

  1ª opción Repetidor  
  N Media Desv. 

Típ. 
t-test 
sig 

N Media Desv. 
Típ. 

t-test 
sig. 

Interés No 36 3,03 0,68 n.s. 57 3,19 0,68 n.s. 
 Sí 46 3,19 0,62  25 2,99 0,55  
Precisión No 36 3,55 0,55 n.s. 57 3,46 0,60 0,019 
 Sí 46 3,57 0,59  25 3,78 0,45  
Solitario No 36 3,21 0,64 n.s. 57 3,08 0,67 n.s. 
 Sí 46 3,00 0,66  25 3,17 0,60  
Estructura No 36 3,37 0,53 n.s. 57 3,31 0,57 †0,046 
 Sí 46 3,38 0,53  25 3,52 0,37  

 
Notas: Se ha comprobado previamente la inexistencia de asociación entre 1ª opción y repetidor (Prueba Chi2 no significativa) 
† No se asumen varianzas iguales, Levene test sig.: 0,029 

En resumen, centrándonos en las respuestas a las cuestiones de investigación que nos planteábamos, 

los resultados indican que  los alumnos de contabilidad, considerados a nivel general (ADE+FICO) no 

tienen una imagen asociada a estereotipos muy marcada (RQ1), ya que, aunque tres de las cuatro 

medidas tienen valores medios significativamente distintos del punto neutro, se mantienen cercanos a 

dicho valor (3). La diferencia más alta se encuentra en precisión (media 3,62 en un máximo de 5). Si 

definimos alumnos de contabilidad como aquellos que parecen optar por el área como carrera, estos 

serían los que eligen FICO en primera opción. Los valores de estos alumnos no son muy diferentes de 

los de la muestra general (tabla 2 y tabla 4); así dan un valor de interés ligeramente superior (3,19 vs 

3,12) al igual que para estructura  (3,38 vs 3,31) y ligeramente más bajo para precisión (3,57 vs 3,62)  

y exactamente el mismo para trabajo solitario (3,00), por lo que tampoco para estos alumnos 

(teóricamente más enfocados al área) parece que exista una imagen marcadamente estereotipada. La 

RQ2 se centraba en las diferencias en la imagen asociadas a una serie de variables. No parece que la 

elección de carrera marque grandes diferencias de imagen percibida entre alumnos (tanto desde una 

perspectiva de carrera cursada, como de orden de elección de grado). Sin embargo, sí hay diferencias 

en todas las escalas debidas al sexo, con independencia del grado. En general, las alumnas tienen una 

visión del área más alejada del estereotipo que sus compañeros.    

Saemann y Crooker (1999) no asignan todos los ítems del cuestionario a escalas (figura 1), debido 

fundamentalmente a problemas de carga cruzada. Sin embargo, hay dos pares de cuestiones, 

relacionadas con preconcepciones, que son muy relevantes en nuestro entorno, por lo que optamos 

por mantenerlas y consideramos oportuno analizarlas.  

Se ha comprobado previamente la inexistencia de asociación entre 1ł opción y repeti-
dor (Prueba Chi2 no significativa)† No se asumen varianzas iguales, Levene test sig.:
0,029

Tabla 5
Análisis de items no incluidos en escalas
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de la muestra general (tabla 2 y tabla 4); así dan un valor de interés ligeramente superior 

(3,19 vs 3,12) al igual que para estructura  (3,38 vs 3,31) y ligeramente más bajo para 

precisión (3,57 vs 3,62)  y exactamente el mismo para trabajo solitario (3,00), por lo que 

tampoco para estos alumnos (teóricamente más enfocados al área) parece que exista una 

imagen marcadamente estereotipada. La RQ2 se centraba en las diferencias en la imagen 

asociadas a una serie de variables. No parece que la elección de carrera marque grandes 

diferencias de imagen percibida entre alumnos (tanto desde una perspectiva de carrera 

cursada, como de orden de elección de grado). Sin embargo, sí hay diferencias en todas las 

escalas debidas al sexo, con independencia del grado. En general, las alumnas tienen una 

visión del área más alejada del estereotipo que sus compañeros.    

Saemann y Crooker (1999) no asignan todos los ítems del cuestionario a escalas (figura 1), 

debido fundamentalmente a problemas de carga cruzada. Sin embargo, hay dos pares de 

cuestiones, relacionadas con preconcepciones, que son muy relevantes en nuestro entorno, 

por lo que optamos por mantenerlas y consideramos oportuno analizarlas.  

Los estudiantes de contabilidad, e incluso los profesionales del área, parecen tener una baja 

tolerancia a la ambigüedad, lo que es un problema a la hora de enfrentarse a casos, 

problemas o contenidos más complejos, entre otras muchas consecuencias (una revisión de 

los efectos pueden verse en Arquero et al., 2017 y Arquero & Tejero, 2009). En esa línea, y 

coherentemente con resultados obtenidos por la investigación previa, los estudiantes de 

ambos grados no perciben la contabilidad como una materia o un trabajo en el que se den 

situaciones ambiguas, sino muy cercana a la idea de certeza (tabla 5), nada más lejos de la 

realidad. Curiosamente, los alumnos de ADE tienen una visión significativamente más 

acusada en este sentido (4,19 vs 3,8; sig. < 1 ‰). 
Tabla 5 
Análisis de items no incluidos en escalas  
  N Media Desv. Típ. t-test sig. 
Ambigüedad - certeza FICO 83 3,80 1,04 0,005 
 ADE 110 4,19 0,89  
Práctica - teórica FICO 83 2,51 1,11 0,010 
 ADE 110 2,12 0,95  

 

La percepción de la contabilidad como una materia más práctica que teórica tiene varias 

implicaciones. Como aspecto positivo supone percibir la disciplina como aplicada, útil y 

directamente relacionada con las tareas de un futuro puesto de trabajo (Arquero & Donoso, 

2002), como aspecto negativo, dificulta la enseñanza de los conceptos y teorías de la 

tenerlas y consideramos oportuno analizarlas.
Los estudiantes de contabilidad, e incluso los profesiona-

les del área, parecen tener una baja tolerancia a la ambigüe-
dad, lo que es un problema a la hora de enfrentarse a casos,
problemas o contenidos más complejos, entre otras muchas
consecuencias (una revisión de los efectos pueden verse en
Arquero et al., 2017 y Arquero & Tejero, 2009). En esa lí-
nea, y coherentemente con resultados obtenidos por la inves-
tigación previa, los estudiantes de ambos grados no perciben
la contabilidad como una materia o un trabajo en el que se
den situaciones ambiguas, sino muy cercana a la idea de cer-
teza (tabla 5), nada más lejos de la realidad. Curiosamente,
los alumnos de ADE tienen una visión significativamente más
acusada en este sentido (4,19 vs 3,8; sig. < 1 ).

La percepción de la contabilidad como una materia más
práctica que teórica tiene varias implicaciones. Como aspec-

to positivo supone percibir la disciplina como aplicada, útil y
directamente relacionada con las tareas de un futuro puesto
de trabajo (Arquero & Donoso, 2002), como aspecto negati-
vo, dificulta la enseñanza de los conceptos y teorías de la ma-
teria, que pueden no ser percibidos como útiles, pese a ser
imprescindibles. De nuevo, son los alumnos de ADE, y no los
de FICO, los que tienen una visión más acusada en el sentido
de práctica frente a teórica (2,12 vs 2,51, sig. < 1 ). La evo-
lución, en cuanto a complejidad e introducción de juicios, de
especial relevancia en las nuevas normas contables, también
choca con la visión de una materia estructurada, concreta y
poco ambigua.

Análisis de motivaciones

La tabla 6 presenta los valores a nivel de muestra completa
para las dos escalas de motivación, las correlaciones con las
otras escalas obtenidas en este estudio y los valores de consis-
tencia interna, que son aceptables. Coherentemente con los
resultados de la literatura, los alumnos atraídos por ambos
grados presentan niveles significativamente más altos de mo-
tivación externa que de motivación “vocacional”, motivación
intrínseca al conocimiento (22,7 vs 19,97; sig. < 1 ).

Tabla 6
Descriptivos y fiabilidad de escalas de motivación / correlaciones entre
escalas usadas
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Tabla 6 
Descriptivos y fiabilidad de escalas de motivación / correlaciones entre escalas usadas 

Panel A: Análisis de correlaciones 
(Pearson) 

    

    ME r. externa Interés Precisión Solitario Estructura 
MI al 
conocim. 

Coefic. 0,054 0,330 -0,126 -0,168 -0,195 

 Sig. (2-tailed) n.s. 0,000 0,080 0,020 0,007 
ME reg. 
externa 

Coefic. -0,063 0,100 0,070 0,100 

 Sig. (2-tailed) n.s. n.s. n.s. n.s. 
Panel B: Escalas de motivación, descriptivos y prueba de fiabilidad  
  N Media Desv.Tip. nº items alpha 
MI al conocimiento 193 19,97† 4,57 4 0,868 
ME reg. externa 193 22,70† 3,91 4 0,723 

Notas: Rango teórico de las escalas de motivación: 7-28. † valores medios significativamente distintos, paired t-test sig. 0,000 

El análisis de correlaciones, sin embargo, no muestra, tal y como propone la teoría, que ambas 

motivaciones sean opciones excluyentes. Esta exclusión supondría una correlación negativa entre 

ambas medidas. Sin embargo, al menos para esta muestra, el coeficiente de correlación es 

prácticamente cero y no significativo. Esto sugiere que las dos fuentes de motivación son 

independientes para nuestros alumnos y que la recompensas de corte externo tienen bastante más 

peso, y de manera más homogénea por su menor dispersión, que el componente vocacional. 

Respecto a las diferencias que pueda haber en las motivaciones, en función del grado elegido y el  

sexo, la tabla 7 muestra los resultados del análisis de varianzas (MANOVA).  

Los resultados indican que ambas variables explican diferencias en el caso de la motivación externa. 

Los alumnos de FICO muestran valores más altos de ME que los de ADE (23,82 vs 21,86; sig. < 1 ‰) 

y los hombres presentan valores más altos, en comparación con sus compañeras (24,5 vs 23,19 en 

FICO; 22,24 vs 21,3 en ADE; sig. = 5%).  
Tabla 7 
Motivación. Descriptivos por grado y sexo, resultados del MANOVA 

Panel A: Escalas de motivación por grado y sexo 
 MI al conocimiento ME reg. externa 
 N Media Desv. Típ. Media Desv. Típ. 
FICO 83 19,63 5,09 23,82 3,33 
  hombre 40 19,58 5,35 24,50 2,98 
  mujer 42 19,64 4,97 23,19 3,57 
ADE 110 20,23 4,13 21,86 4,12 
  hombre 67 19,81 4,19 22,24 3,57 
  mujer 43 20,88 4,00 21,30 4,85 
Panel B: resultados del análisis múltiple de varianza (MANOVA) 

  F Sig. de F F Sig. de F 

Notas: Rango teórico de las escalas de motivación: 7-28. † valores medios significati-
vamente distintos, paired t-test sig. 0,000El análisis de correlaciones, sin embargo, no muestra, tal
y como propone la teoría, que ambas motivaciones sean op-
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ciones excluyentes. Esta exclusión supondría una correlación
negativa entre ambas medidas. Sin embargo, al menos para
esta muestra, el coeficiente de correlación es prácticamente
cero y no significativo. Esto sugiere que las dos fuentes de
motivación son independientes para nuestros alumnos y que
la recompensas de corte externo tienen bastante más peso, y
de manera más homogénea por su menor dispersión, que el
componente vocacional.

Respecto a las diferencias que pueda haber en las moti-
vaciones, en función del grado elegido y el sexo, la tabla 7
muestra los resultados del análisis de varianzas (MANOVA).

Los resultados indican que ambas variables explican di-
ferencias en el caso de la motivación externa. Los alumnos
de FICO muestran valores más altos de ME que los de ADE
(23,82 vs 21,86; sig. < 1 ) y los hombres presentan valo-
res más altos, en comparación con sus compañeras (24,5 vs
23,19 en FICO; 22,24 vs 21,3 en ADE; sig. = 5%).

Tabla 7
Motivación. Descriptivos por grado y sexo, resultados del MANOVA
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Tabla 7 
Motivación. Descriptivos por grado y sexo, resultados del MANOVA 

Panel A: Escalas de motivación por grado y sexo 
 MI al conocimiento ME reg. externa 
 N Media Desv. Típ. Media Desv. Típ. 
FICO 83 19,63 5,09 23,82 3,33 
hombre 40 19,58 5,35 24,50 2,98 

mujer 42 19,64 4,97 23,19 3,57 
ADE 110 20,23 4,13 21,86 4,12 
hombre 67 19,81 4,19 22,24 3,57 

mujer 43 20,88 4,00 21,30 4,85 
Panel B: resultados del análisis múltiple de varianza 
(MANOVA) 

  F Sig. de F F Sig. de F 
Grado  1,06 n.s. 14,24 0,000 

Sexo  0,86 n.s. 3,89 0,050 

 
Sin embargo, eso no significa que la situación respecto a la motivación intrínseca sea la contraria. En 

realidad, los resultados indican que no hay diferencias significativas en la motivación al conocimiento 

en función de ninguna de estas variables. 

Así, la respuesta a la pregunta RQ3 sería que la motivación que predomina en los alumnos de 

contabilidad es la regulación externa, siendo significativamente más fuerte en los alumnos de FICO 

que en los de ADE, sin que se aprecien diferencias en la motivación intrínseca. 

Como indicamos anteriormente, el problema de los repetidores y los alumnos que no eligen como 

primera opción la carrera se concentra en FICO. Por tanto, las relaciones entre motivaciones y esas 

variables, se estudian sobre esa submuestra. 

Los resultados (tabla 8) no arrojan diferencias significativas en cuanto a la motivación al comparar los 

alumnos de primera opción con aquellos que eligieron inicialmente otra carrera; lo que puede 

explicarse, al menos en parte, porque la elección prioritaria suele ser ADE, y ya comprobamos que no 

había diferencias según el grado. Sí aparece una diferencia significativa en la motivación intrínseca en 

los repetidores (no así la ME). Los repetidores mostraron un nivel más alto de MI al conocimiento que 

los alumnos de nuevo ingreso (21,44 vs 18,88; sig. < 5%). De nuevo sería interesante saber si esa 

diferencia es previa, o consecuencia de su experiencia de aprendizaje.  

Así, sobre la pregunta de investigación RQ4, podemos decir que la motivación externa sí presenta 

diferencias en función del grado elegido, (mayor para FICO, y al sexo (mayor para los hombres), 

mientras que sólo encontramos una diferencia significativa con los valores de motivación intrínseca, 

asociada a ser repetidor de la asignatura. 
Tabla 8 

Sin embargo, eso no significa que la situación respecto a
la motivación intrínseca sea la contraria. En realidad, los re-
sultados indican que no hay diferencias significativas en la
motivación al conocimiento en función de ninguna de estas
variables.

Así, la respuesta a la pregunta RQ3 sería que la motiva-
ción que predomina en los alumnos de contabilidad es la re-
gulación externa, siendo significativamente más fuerte en los
alumnos de FICO que en los de ADE, sin que se aprecien di-
ferencias en la motivación intrínseca.

Como indicamos anteriormente, el problema de los repe-
tidores y los alumnos que no eligen como primera opción la
carrera se concentra en FICO. Por tanto, las relaciones entre
motivaciones y esas variables, se estudian sobre esa submues-
tra.

Los resultados (tabla 8) no arrojan diferencias significati-
vas en cuanto a la motivación al comparar los alumnos de
primera opción con aquellos que eligieron inicialmente otra
carrera; lo que puede explicarse, al menos en parte, porque
la elección prioritaria suele ser ADE, y ya comprobamos que
no había diferencias según el grado. Sí aparece una diferen-
cia significativa en la motivación intrínseca en los repetido-
res (no así la ME). Los repetidores mostraron un nivel más
alto de MI al conocimiento que los alumnos de nuevo ingreso
(21,44 vs 18,88; sig.< 5%). De nuevo sería interesante saber
si esa diferencia es previa, o consecuencia de su experiencia
de aprendizaje.

Así, sobre la pregunta de investigación RQ4, podemos de-

cir que la motivación externa sí presenta diferencias en fun-
ción del grado elegido, (mayor para FICO, y al sexo (mayor
para los hombres), mientras que sólo encontramos una dife-
rencia significativa con los valores de motivación intrínseca,
asociada a ser repetidor de la asignatura.

Tabla 8
Motivación. Diferencias por opción y repetidor (sólo FICO)
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Motivación. Diferencias por opción y repetidor (sólo FICO) 
 

  1ª opción Repetidor 
   N Mean Desv.Tip. t-test sig N Mean Desv.Tip. t-test sig 
MI al  
conocim. 

no 36 18,97 5,39 n.s. 57 18,88 5,34 0,04 
Sí 46 20,09 4,91  25 21,44 4,15  

ME reg. 
externa 

no 36 23,86 3,07 n.s. 57 23,54 3,41 n.s. 
Sí 46 23,89 3,51  25 24,56 3,10  

 
En la tabla 6 se incluían las correlaciones de la medidas de motivación, entre sí y con las medidas de 

imagen (RQ5). El grado de motivación externa no aparece asociado a ninguna de las escalas usadas 

para medir la imagen (correlaciones no significativas, con coeficientes muy bajos). No así la 

motivación intrínseca. Una mayor MI parece estar asociada con una imagen menos estereotipada, 

aunque no son correlaciones fuertes, excepto con el interés en el área, que sí se asocia con más 

claridad con la MI (coef. 0,33; sig. < 1 ‰). 
 

Discusión y conclusiones  

Tanto la investigación como los pronunciamientos de asociaciones contables han puesto de manifiesto 

la necesidad de que los profesionales del área tengan un conjunto de capacidades no técnicas 

(intelectuales, interpersonales y de comunicación, etc.) necesarias para poder aplicar los 

conocimientos técnicos. Sin embargo, se detectan fallas en el nivel adquirido en esas capacidades en 

los que entran en la profesión (skills expectation gap), así como la existencia de determinadas 

características que dificultan la solución a ese problema. Determinados autores han sugerido que 

puede existir una imagen estereotipada del profesional contable y de las tareas que realiza, 

alimentada y sostenida por los medios, que no se corresponde con la realidad de las tareas que 

efectivamente realizan los contables a partir de determinado nivel. El problema de la existencia de 

estos estereotipos es que pueden convertirse en una profecía autocumplida, atrayendo a alumnos que 

no poseen las características realmente demandadas y excluyendo a aquellos que sí.  

Por otro lado, la literatura resalta el papel de las motivaciones en la consecución de los objetivos 

académicos y ha demostrado que los estudiantes de nuestra área son sustancialmente menos 

vocacionales y mucho más atraídos por factores externos que los de otras.  

En esa línea los objetivos de este trabajo eran comprobar la existencia de esa imagen estereotipada en 

los alumnos que entran en los grados con más peso en contabilidad (FICO y ADE), el tipo de 

motivación que les guía y la relación de estas variables entre sí y con determinados factores.  

Nuestros resultados, no confirman la existencia de esa autoselección. Los alumnos que entran en FICO 

y ADE no tienen una visión estereotipada del trabajo contable, al menos no de forma muy acusada. Es 

En la tabla 6 se incluían las correlaciones de la medidas
de motivación, entre sí y con las medidas de imagen (RQ5).
El grado de motivación externa no aparece asociado a ningu-
na de las escalas usadas para medir la imagen (correlaciones
no significativas, con coeficientes muy bajos). No así la mo-
tivación intrínseca. Una mayor MI parece estar asociada con
una imagen menos estereotipada, aunque no son correlacio-
nes fuertes, excepto con el interés en el área, que sí se asocia
con más claridad con la MI (coef. 0,33; sig. < 1 ).

Discusión y conclusiones

Tanto la investigación como los pronunciamientos de aso-
ciaciones contables han puesto de manifiesto la necesidad de
que los profesionales del área tengan un conjunto de capaci-
dades no técnicas (intelectuales, interpersonales y de comuni-
cación, etc.) necesarias para poder aplicar los conocimientos
técnicos. Sin embargo, se detectan fallas en el nivel adqui-
rido en esas capacidades en los que entran en la profesión
(skills expectation gap), así como la existencia de determina-
das características que dificultan la solución a ese problema.
Determinados autores han sugerido que puede existir una
imagen estereotipada del profesional contable y de las tareas
que realiza, alimentada y sostenida por los medios, que no se
corresponde con la realidad de las tareas que efectivamente
realizan los contables a partir de determinado nivel. El pro-
blema de la existencia de estos estereotipos es que pueden
convertirse en una profecía autocumplida, atrayendo a alum-
nos que no poseen las características realmente demandadas
y excluyendo a aquellos que sí.

Por otro lado, la literatura resalta el papel de las motiva-
ciones en la consecución de los objetivos académicos y ha
demostrado que los estudiantes de nuestra área son sustan-
cialmente menos vocacionales y mucho más atraídos por fac-
tores externos que los de otras.

En esa línea los objetivos de este trabajo eran comprobar
la existencia de esa imagen estereotipada en los alumnos que
entran en los grados con más peso en contabilidad (FICO y
ADE), el tipo de motivación que les guía y la relación de estas
variables entre sí y con determinados factores.

Nuestros resultados, no confirman la existencia de esa au-
toselección. Los alumnos que entran en FICO y ADE no tie-
nen una visión estereotipada del trabajo contable, al menos
no de forma muy acusada. Es cierto que tienen una cierta per-
cepción de la materia más orientada a la precisión, certeza,
lógica, eminentemente numérica y práctica; frente a teórica,
verbal, ambigua, etc. Pero, contrariamente a lo que cabría
esperar si la visión estereotipada hubiese calado más profun-
damente, no consideran la contabilidad un trabajo especial-
mente solitario, ni poco interesante.
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Es de notar que prácticamente no hay diferencias significa-
tivas entre los alumnos de ADE y los de FICO, y que tampoco
existen entre los que eligen FICO como primera opción (po-
sible orientación profesional hacia la contabilidad más mar-
cada) y los que entran siendo una opción secundaria. Esto
sugiere que no podemos hablar de un sesgo de autoselección,
que potencialmente llevaría a los alumnos con visiones más
estereotipadas a elegir preferentemente FICO, al menos com-
parando estos alumnos con los de la carrera que supone su
alternativa más frecuente y se percibe como más generalista
(ADE). Sí existen diferencias asociadas al sexo, de forma que,
en general, las alumnas tienen una visión menos estereotipa-
da que sus compañeros.

Es preciso resaltar que, aunque la visión no sea muy es-
tereotipada, los alumnos tampoco parecen tener claro que
las tareas de contable requieren cada vez más integrarse en
grupos multidisciplinares de trabajo y comunicarse eficiente-
mente con profesionales con otros perfiles, lo que les obliga
a ir más allá del mero reporte de números y a ser capaces
de explicar eficientemente la implicaciones de esos números
(en línea con lo que resaltaban Arquero & Donoso 2002 o
Arquero et al., 2001).

Con relevancia en un plano más académico, los alumnos
perciben la materia como eminentemente práctica, frente a
teórica. Esto, combinado con que la fuente principal de mo-
tivación de estos estudiantes es externa (v.g. obtención de
un trabajo mejor remunerado después, en línea con los re-
sultados de Byrne et al., 2012, para un conjunto de países
europeos) tiene una doble implicación. La primera, positiva,
es que la materia se percibe como útil para alcanzar el ob-
jetivo, ya que es “práctica”. Sin embargo, la segunda impli-
cación (negativa), es que los contenidos teóricos tienden a
no ser considerados relevantes. Esto es obviamente erróneo,
ya que la comprensión profunda de determinado núcleo de
conocimientos teóricos es imprescindible a lo largo de todas
las materias del área y la forma más eficiente de resolver un
problema es comprender los conceptos teóricos involucrados
y aplicarlos a la resolución; frente al sistema, que por nuestra
experiencia usan, que es la repetición y la aplicación de pro-
cedimientos mecánicos (inútil a medida que la complejidad
de los problemas a resolver aumenta).

Igualmente, la idea de que la contabilidad es una materia
cercana a la certeza choca de frente con la realidad, en la que,
cada vez más, existen alternativas o distintas posibilidades
que requieren de la formación de un juicio profesional en
condiciones de ambigüedad (Harding & Ren, 2007).

De ahí que, en línea con diversos autores (v.g. Geiger &
Ogilby, 2000; Jackling, 2002; Mladenovic, 2000, o Saemann
& Crooker, 1999) resaltemos la relevancia de los primeros
cursos de contabilidad, en los que es preciso evitar, o al menos
no reforzar, imágenes que luego pueden dificultar el aprendi-
zaje en cursos más altos, en los que los alumnos se encuen-
tran con problemas complejos, poco estructurados y mucho
menos precisos de lo que creían y en los que la explicación
e interpretación argumentada de los resultados, indicadores
etc. es tan importante, o más, que el cálculo numérico.

El efecto positivo en este sentido de prácticas tempranas
(v.g. Paisey & Paisey, 2010; Wells et al. 2009) como del work-
based learning (Falconer & Pettigrew, 2003) o de otras formas
de acercar la realidad profesional a los estudiantes (v.g. Ar-
quero y Jiménez Cardoso, 1997) es resaltable.

Conclusiones

Nuestro estudio contribuye a la muy escasa literatura sobre
imagen de la contabilidad y preconcepciones, casi inexisten-

te para España, proporcionando evidencia de que los alum-
nos que entran en las carreras más relacionadas con el área
contable no presentan una imagen muy estereotipada de la
contabilidad, ni siquiera los que optan como primera opción
a FICO. Así, al menos en comparación con la carrera alterna-
tiva y más generalista (ADE) no podemos hablar de un sesgo
de autoselección generalizado.

No obstante, las preconcepciones de los estudiantes que-
dan lejos de lo deseable y en algunos aspectos (p.e. minus-
valoración de la teoría, concepción de la contabilidad como
cierta, frente a ambigua) pueden suponer limitaciones serias,
no solo al aprendizaje, sino suponer el fracaso o abandono
tardío.

Estos resultados tienen implicaciones importantes. Los con-
tactos iniciales con las materias del área no pueden contribuir
a consolidar la visión estereotipada, recomendando que se le
otorgue una mayor importancia al núcleo conceptual de las
materias y se ponga un cierto énfasis en la existencia de jui-
cios e interpretación en la aplicación de conceptos, métodos y
normas, frente a una imagen mecanicista de la contabilidad.
Los contactos tempranos con la realidad empresarial, bien
usando datos y casos reales o contando con la participación
de profesionales del área, han demostrado ser una herramien-
ta útil en este sentido.

Respecto a la motivación, los resultados obtenidos confir-
man que estas carreras no son vocacionales, sino que los
alumnos optan por ellas por las perspectivas laborales. Sin
embargo, la inexistencia de relación negativa entre MI-ME
contradice la relación teórica propuesta por la SDT entre mo-
tivadores. Como implicaciones, el esfuerzo potencial de los
estudiantes hacia determinados contenidos estará muy vin-
culado a la percepción de utilidad, en el sentido de aplica-
ción práctica posterior. Por tanto la conexión contenidos –
utilidad práctica debe ser reforzada en aquellos en los que
no sea tan evidente, especialmente contenidos teóricos y en
algunas capacidades no técnicas (comunicación, resolución
de problemas complejos y no estructurados, aplicación del
juicio profesional) para las que los alumnos no otorgan una
importancia muy alta, ya que no coincide con su visión de las
tareas típicas que se realizan en contabilidad, pero son esen-
ciales tanto desde una perspectiva profesional, como en las
asignaturas de cursos más altos.

Limitaciones y futuras líneas de investigación

Aparte de las limitaciones propias de todo estudio basado
en cuestionarios autoadministrados, este trabajo se basa en
los datos obtenidos en una única universidad. Para compro-
bar y mejorar la generalización de los mismos sería interesan-
te contar con datos de cobertura más amplia. Más aún sería
interesante medir las preconcepciones en un estadio anterior,
antes de entrar en la universidad, junto con la elección pre-
vista.

Los repetidores muestran una visión del área diferente a
los alumnos de nuevo ingreso, así como diferencias en el ni-
vel de MI. Este resultado da pie a plantearse si existe alguna
relación entre imagen, motivación y los resultados posterio-
res (especialmente éxito, rendimiento y abandono) así como
si existe una evolución de esas percepciones, en qué sentido
y a qué factores puede deberse. En este sentido sería también
interesante plantearse el estudio de las preconcepciones so-
bre la propia carrera (nivel de dificultad, tiempo requerido
para superarla, orientación del plan de estudios) y su efecto
en los indicadores de resultado.

Respecto a los instrumentos, las escalas de diferencial
semántico se proponen como una alternativa que evita la
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aquiescencia en la respuesta, propia de las escala tipo Li-
kert (Friborg, Martinussen, & Rosenvinge, 2006). Sin embar-
go, eso no significa que carezcan de inconvenientes; Ortega
(1986) indica que estas escalas no discriminan suficientemen-
te, ni ofrecen garantía de unidimensionalidad. Coincidiendo
con Chráska & Chrásková (2016), nuestra experiencia en va-
rios proyectos sugiere que no se entienden tan fácilmente co-
mo las de tipo Likert (con las que además suelen tener más
contacto), especialmente en el caso de que los extremos no
se perciban como opciones excluyentes o antónimas. En este
sentido, una extensión de este trabajo sería la elaboración de
un nuevo instrumento de medida, que, aunque parta de la
base del de Saemann y Crooker (1999), adapte los adjetivos
y descripciones a poblaciones españolas, utilice escalas tipo
Likert y mejore el problema de baja consistencia interna de la
escala solitario, que actualmente constituye una limitación.
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Anexo

Items usados del cuestionario Academic Motivation
Scale, cuestión inicial y escala de respuesta

¿POR QUÉ ESTÁS EN LA UNIVERSIDAD? Lee cada frase e in-
dica en qué medida responde a las razones por las que estás
estudiando en la Universidad.

28	
	

Anexo.  
Items usados del cuestionario Academic Motivation Scale, cuestión inicial y escala de respuesta  
 
¿POR QUÉ ESTÁS EN LA UNIVERSIDAD? Lee cada frase e indica en qué medida responde a las razones por las que 
estás estudiando en la Universidad.  
 
 Item Escala de pertenencia 

1 Porque sólo con el 
Bachillerato/Módulo no podría 
encontrar un empleo bien pagado. 

ME reg. Externa 

2 Porque para mí es un placer y una 
satisfacción aprender cosas nuevas. 

MI al conocimiento 

3 Para poder conseguir en el futuro 
un trabajo de más prestigio. 

ME reg. Externa 

4 Por el placer de descubrir cosas 
nuevas desconocidas para mí. 

MI al conocimiento 

5 Porque en el futuro quiero tener 
una «buena vida». 

ME reg. Externa 

6 Por el placer de saber más sobre las 
asignaturas que me atraen. 

MI al conocimiento 

7 Para tener un sueldo mejor en el 
futuro. 

ME reg. Externa 

8 Porque mis estudios me permiten 
continuar aprendiendo muchas 
cosas que me interesan. 

MI al conocimiento 

 
Se utiliza una escala Likert de 7 puntos, de 1 (no se corresponde en absoluto) a 7 (se corresponde totalmente), 
siendo 4 una correspondencia moderada. 

Se utiliza una escala Likert de 7 puntos, de 1 (no se corresponde en absoluto) a 7 (se

corresponde totalmente), siendo 4 una correspondencia moderada.
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