Aportes a la Investigacion y Docencia

HAS THE BOLOGNA PLAN CHANGED ACADEMIC RESULTS IN STATIS-
TICS SUBJECTS?

ABSTRACT: Spanish universities are now experiencing important changes
in their learning systems as a result of the deployment of the European
Higher Education Area (eHeA). Therefore, the aim of this study is to prove
if the new methodologies in the current education system have fostered
changes in students’ academic results. Specifically, we analyzed 2,857 stu-
dents taking statistics subjects at the Business and Economic School of
The University of A Corufia, both prior and after the implementation of
EHEA. The examined data cover 2006-2007 and 2011-2012 school years,
as the 2009-2010 period marks the beginning of the new curriculum. For
this comparative analysis to be adequate, subjects that coincide in terms
of content but differ in their methodology have been used. We conclude
that the percentage of students who take evaluation tests increased after
the implementation of the Bologna Plan, as so did the percentage of stu-
dents who pass the tests. Consequently, we believe there are enough argu-
ments to support the idea that the new methodologies involve students
within the learning system by encouraging them to make part of it. Due
to this process, academic results similar to those obtained before the new
curriculum are observed, although these occur in a shorter period of time.

KEYWORDS: Academic performance, higher education, European Higher
Education Area, statistics, teaching methodology.

0 PROCESSO DE BOLONHA MUDOU 0S RESULTADOS ACADEMICOS
NA MATERIA DE ESTATISTICA?

RESUMO: A universidade espanhola esta vivendo mudancas importantes
nos sistemas de aprendizagem apés a implantacdo do Espaco Europeu
de Educacdo Superior (Ees). O objetivo deste trabalho é comprovar se as
novas metodologias do atual sistema educativo mudaram os resultados
académicos dos estudantes. Em especifico, analisamos 2.857 estudantes
das matérias de estatistica da Faculdade de Economia e Empresa (Uni-
versidad de A Corufia), tanto antes da implantacdo do Eces quanto de-
pois dela. Os dados analisados abrangem desde o curso 2006-2007 até o
curso 2011-2012; no curso 2009-2010, inicia-se o novo plano de estudos.
Para que a comparagao seja adequada, foram utilizadas matérias que coin-
cidem em contetido, mas diferem nas metodologias empregadas. Como
resultado deste trabalho, concluimos que, apds a implantacao do Processo
de Bolonha, aumenta-se a porcentagem de estudantes que se apresentam
aos exames de avaliacdo e também a de aprovados sobre matriculados.
Portanto, acreditamos que ha argumentos suficientes para afirmar que as
novas metodologias envolvem o estudante nos sistemas de aprendizagem
e incentivam-no. Como consequéncia desse processo, obtém-se resultados
académicos semelhantes aos obtidos antes do novo plano de estudos, em-
bora estes tenham sido alcancados em menor tempo.

PALAVRAS-CHAVE: desempenho académico, ensino superior, Espaco Eu-
ropeu de Educacdo Superior, estatistica, metodologia docente.

LE PROCESSUS DE BOLOGNE A-T-IL MODIFIE LES RESULTATS
ACADEMIQUES DANS LES MATIERES STATISTIQUES?

RESUME : L'université espagnole connait d'importants changements dans
les systémes d'apprentissage aprés la mise en ceuvre de |'Espace européen
de I'enseignement supérieur (eces). L'objectif de ce travail est de vérifier si
les nouvelles méthodologies du systeme éducatif actuel ont supposé des
changements dans les résultats académiques des étudiants. Plus précisé-
ment, on a analysé 2 857 éléves des matiéres de statistique de la Faculté
d'économie et affaires (Université de La Corogne), a la fois avant et aprés
la mise en ceuvre de I'EEES. Les données analysées couvrent de |'année
académique 2006-2007 a I'année académique 2011-2012; le nouveau
programme a été lancé au cours de I'année scolaire 2009-2010. Pour que
la comparaison soit appropriée, on a utilisé des matiéres qui coincident
en termes de contenu, mais qui différent au niveau des méthodologies
employées. A la suite de ce travail, on conclut qu'aprés la mise en ceuvre
du Plan de Bologne, le pourcentage d'étudiants qui passent les tests d'éva-
luation augmente et que le pourcentage d'étudiants approuvés augmente
également. Par conséquent, on croit qu'il y a suffisamment d'arguments
pour affirmer que les nouvelles méthodologies impliquent I'étudiant dans
les systemes d'apprentissage, en I'encourageant. A la suite de ce pro-
cessus, on a obtenu des résultats académiques similaires a ceux que l'on
obtenait avant le nouveau programme, mais ceux-ci en moins de temps.

MOTS-CLE : rendement scolaire, enseignement supérieur, Espace européen
de I'enseignement supérieur, statistique, méthodologie pédagogique.
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RESUMEN: La universidad espafiola esta viviendo cambios importantes en los sistemas de apren-
dizaje tras la implantacién del Espacio Europeo de Educacion Superior (Eegs). El objetivo de este
trabajo es comprobar si las nuevas metodologias del actual sistema educativo han supuesto cam-
bios en los resultados académicos de los estudiantes. En concreto, analizamos 2.857 alumnos de
las asignaturas de Estadistica de la Facultad de Economia y Empresa (Universidad de A Corufia),
tanto antes como después de la implantacion del eees. Los datos analizados abarcan desde el curso
2006-2007 hasta el curso 2011-2012; en el curso 2009-2010 se inicia el nuevo plan de estudios.
Para que la comparacion sea adecuada, se han utilizado asignaturas que coinciden en contenido,
pero difieren en las metodologias empleadas. Fruto de este trabajo, concluimos que tras la implan-
tacion del Plan Bolonia se incrementa el porcentaje de alumnos que se presentan a las pruebas de
evaluacién y también aumenta el porcentaje de aprobados sobre matriculados. Por tanto, creemos
que hay argumentos suficientes para afirmar que las nuevas metodologias involucran al estudiante
en los sistemas de aprendizaje, incentivandolo. Como consecuencia de este proceso, se obtienen
resultados académicos similares a los obtenidos antes del nuevo plan de estudios, aunque estos se
obtienen en menor tiempo.

PALABRAS CLAVE: rendimiento académico, educacién superior, Espacio Europeo de Educacion
Superior, estadistica, metodologia docente.

Introduccion

El actual Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) supone un cambio
sustancial en el planteamiento de la educacién superior, no solo porque
unifica los criterios de implantacién en los paises de la Unién Europea (UE),
sino también porque trata de acercar el mundo universitario al mundo la-
boral, basandose en la participacién activa de los estudiantes, el trabajo
colaborativo y el uso de las nuevas tecnologias. La implantacién del Plan

* El articulo se basa en el proyecto "Derramamiento de conocimientos de las empresas
transnacionales extranjeras en las pyme del sector petroquimico de la Cuenca de Bur-
gos", que conté con la financiacion de la Universidad Auténoma de Tamaulipas.
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Bolonia ha supuesto numerosos debates en la comunidad
universitaria.

El objetivo de este trabajo es estudiar las evaluaciones en
las distintas asignaturas de Estadistica Descriptiva que
se imparten en la Facultad de Economia y Empresa de la
universidad de A Corufia (ubc), comparando las cifras ob-
tenidas en el plan de estudios anterior a Bolonia con las
obtenidas una vez implantado el nuevo plan. Trataremos
de averiguar si las tasas de rendimiento y las tasas de
éxito con el Plan Bolonia son mejores, peores o iguales
a las obtenidas antes del plan; si se mejora el porcentaje
de aprobados, el nimero de convocatorias necesarias para
aprobar, y si existen diferencias por razén de género en las
calificaciones, etc.

Los datos son proporcionados por el Rectorado de la ubc
y corresponden desde el curso de 2006/2007 hasta el
de 2011/2012; también utilizamos estadisticas publi-
cadas por esta Universidad en su pagina web (upc, 2015).
El articulo describe la experiencia docente de un mismo
grupo de profesores ante la aplicaciéon de metodologias
docentes dispares: una basada en métodos tradicionales
y otra centrada en la innovacién docente que conlleva el
Plan Bolonia.

Después de esta introduccion, en el epigrafe segundo re-
pasamos el contexto de los cambios que introduce el Eegs
y, en concreto, las modificaciones docentes en asignaturas
de indole cuantitativo, como la estadistica. El epigrafe
tres se corresponde con el estudio empirico desarrollado a
partir de los datos iniciales, incluyendo la evaluacién de los
resultados. Por dltimo, se presentan las principales conclu-
siones y se muestra si los resultados obtenidos confirman
o desmienten los planes de mejora propuestos por el Plan
Bolonia.

Marco tedrico

De acuerdo con Coll y Blasco (2009), la Declaracién de Bo-
lonia sienta las bases para la construccién y desarrollo de
un eees que posibilite el reconocimiento de las titulaciones
en todos los paises de la UE, asegure una formacién éptima
de los alumnos y favorezca su integracién en un mercado
laboral sin fronteras; en definitiva, una Europa del Cono-
cimiento que, manteniendo la diversidad cultural, facilite
la movilidad de sus profesionales. La integracién de los dis-
tintos paises europeos en el Eees se estudié por distintos
autores como Amaral, Neave, Musselin y Maassen (2009),
Amaral y Neave (2009), Gornitzka (2009), Witte (2009),
Witte, Huisman y Purser (2009), Rich (2010), Curaj, Scott,
Vlasceanu y Wilson (2012), Agoston e Igret (2014), Jansen
y Pruisken (2015).
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En la European Higher Education (eHE) Conference, llevada
a cabo en Bucharest en el 2012, los ministros responsables
de la educacién superior de los 47 paises integrantes del
Eees hicieron un balance de los logros del proceso de Bo-
lonia y del acuerdo sobre las futuras prioridades del Ees.
Estas nuevas prioridades han sido estudiadas por Zgaga
(2012), quien se replantea los principios de la eees y habla
de una nueva etapa que comienza en el 2010 y que se
asocia a nuevos retos de la educacién superior en el con-
texto europeo; mientras tanto, Blass (2012) cuestiona los
12 principios que sustentan el proceso de Bolonia en tér-
minos de su sostenibilidad a largo plazo: en primer lugar,
estan los problemas del mundo académico en si, como la
libertad académica, la autonomia institucional, los valores
académicos y comparabilidad; en sequndo lugar, analiza
los problemas que cuestionan el propésito de la educacién
superior como un bien publico, con una responsabilidad
publica; por dltimo, estdn los problemas relacionados con
los principales actores que influyen en el debate. El do-
cumento concluye con la identificacion de las areas que
necesitan una reconsideracion en la siguiente fase del pro-
ceso de Bolonia, ya que las distintas partes interesadas es-
bozan posibles modelos para el futuro.

Para Rich (2010), el proceso de Bolonia es un proceso de
cambio importante en la educacién superior europea, con
el potencial de tener un impacto en todo el mundo. Sus
propésitos son la modernizacién de la educacién superior
europea, el fomento del desarrollo de una alta calidad, la
consolidacién de un sistema competitivo a nivel interna-
cional, el apoyo la movilidad de los estudiantes y el tra-
bajo. También pretende fomentar el desarrollo personal y
la promocién profesional de los estudiantes, ya que los sis-
temas nacionales de educacién superior serdn mas com-
patibles. Jano y Ortiz (2007) sefialan que la aplicacién del
EEES en la tarea docente tiene como aspectos mas rele-
vantes los siguientes:

¢ Adecuar las ensefianzas a la demanda de la sociedad
de la informacién, para lo cual conviene aprovechar las
oportunidades que aportan las nuevas tecnologias como
transmisoras del conocimiento.

¢ Mejorar la calidad del sistema universitario como ele-
mento clave de la creacién de un EeEs.

¢ Utilizar como métodos de medida y evaluacién del apren-
dizaje los créditos del Sistema Europeo de Transferencia
de Créditos (ECTs, por su sigla en inglés).

El marco del eees actual implica, entre otros aspectos,
un cambio del modelo educativo hacia una docencia
mas participativa, que sittie a los estudiantes en circuns-
tancias analogas a las laborales; que fomente el trabajo
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cooperativo; que genere mayor responsabilidad e iniciativa
de los alumnos; que implique un trabajo mas constante
y favorable a la evaluacién continua, y que en definitiva
se encuadre en la formacién basada en las competencias
(Caballero y Garza, 2012). En este sentido, Sanchez-Sellero,
Sanchez-Sellero, Sdnchez-Sellero y Cruz (2014) afirman que
el EEes es un sistema de ensefianza centrado en el desa-
rrollo de capacidades, habilidades y competencias del
alumnado. En él, el profesor facilita, incentiva, promueve,
guia y motiva el trabajo de los estudiantes. Calderén y Es-
calera (2008) consideran que no es posible innovar en el
proceso de ensefianza-aprendizaje sin innovar simultdnea-
mente en la actividad evaluativa, y los nuevos métodos de
evaluacién no solo valorardn los conocimientos, sino tam-
bién habilidades y aptitudes.

Diversos autores intentan observar los cambios produci-
dos tras la implantacién del eees en diferentes contextos.
Martinez y Viader (2008) reflexionan sobre el aprendiza-
je y la docencia después de la entrada en el EEes; segln
Hunter (2008), en el dmbito del Eees, el giro necesario ha-
cia sistemas didacticos centrados en el alumno implica la
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implementacién de entornos didacticos y fisicos, que per-
mitan la ensefianza y el aprendizaje activo; el estudio de
Pérez Tabernero, Lépez, Urefia, Ruiz, Caplloch, et al. (2008)
analiza las principales ventajas e inconvenientes de los dis-
tintos procesos de evaluacién en asignaturas de los nuevos
planes. Por su parte, Padilla-Meléndez, Del Aguila-Obra
y Garrido-Moreno (2015) fijan su objetivo en analizar c6-
mo los estudiantes perciben el uso de las tecnologias de
la informacién como herramientas de aprendizaje, cudles
son las variables que determinan su aceptacién y uso, y si
existen diferencias significativas en estos aspectos entre
los alumnos de titulaciones de Diplomatura/Licenciatura
(plan antiguo) y de Grado.

Si nos cefiimos al ambito de la docencia en estadistica,
antes de la implementacién del Plan Bolonia, Rumsey
(2003) repasa la literatura sobre el aprendizaje y la en-
sefianza de la estadistica; Mills (2002) hace una revisién
del uso de las Tic para ensefiar estadistica y su potencial
impacto en el rendimiento estudiantil; y en el articulo
de Garfield y Chance (2000) se resumen las précticas
de evaluacién en estadistica. Moore (1997) consideraba
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necesario introducir cambios tanto en contenidos como en
métodos docentes en estadistica, y analizaba cémo con-
seguir un mejor desempefio de los profesores de esta ma-
teria; afirmaba, ademas, que el cambio en la ensefianza de
la estadistica debia basarse en fuertes sinergias entre el
contenido, la pedagogia y la tecnologia.

Décadas después, Marquez, Brey, Caro, Carazo, Hernandez,
Ramirez, et al. (2012) relatan la puesta en marcha de los
nuevos planes de estudios de una asignatura de estadistica
en el Grado en Administracién y Direccién de Empresas
(aDe), haciendo hincapié en aquellos aspectos mas desta-
cados, relativos al nuevo sistema de evaluacién basado en
la evaluacién continua. Estos autores hablan de una doble
vertiente en los sistemas de evaluacién de las asignaturas
de estadistica: por un lado, mantienen la existencia de un
examen final como instrumento para evaluar el nivel de
conocimiento de los alumnos sobre los contenidos de la
asignatura, pero, por otro lado, conceden también un peso
importante a la evaluacién continua, tal como marca el
espiritu de los nuevos titulos implementados a partir del
nuevo ects. A diferencia de estos, nosotros no valoramos
las metodologias empleadas, porque no forma parte de
los objetivos que nos hemos marcado en este trabajo, sino
que compararemos los resultados académicos obtenidos
por los estudiantes en los distintos sistemas de evaluacién.

Este trabajo se engloba en el marco de los estudios dedi-
cados a evaluar el eees (Calderdn y Escalera, 2008; Caride,
2008; Herrera-Torres y Lorenzo-Quiles, 2009; Gonzalez,
Arquero y Hassall, 2009; Sanchez, 2009; De-Juanas y
Beltran, 2014, Pozo y Bretones, 2015; entre otros), en con-
creto, en materias de caracter cuantitativo (Marti y Orgaz,
2014), y si bien es cierto que existe abundante literatura
sobre el marco tedrico que estudia los nuevos planes de es-
tudio, esta no es tan extensa en los estudios especificos de
asignaturas de estadistica.

Estudio empirico

Es indudable que, si nos referimos a los resultados acadé-
micos en sentido amplio, la implantacién del Plan Bolonia
trajo consigo importantes novedades en las habilidades
y competencias de aprendizaje; en palabras de Montero
(2010): "el disefio curricular se basa en el desarrollo de
competencias que intentan dar respuesta a las exigencias
que plantea la nueva sociedad” (p. 28).

Sin embargo, el objetivo de este trabajo se circunscribe al
estudio de la posible existencia de cambios en las evalua-
ciones en el sentido estricto, es decir, en las calificaciones
de los estudiantes. Iniciamos el estudio empirico de este

140

trabajo con el propésito de analizar las evaluaciones en
las distintas asignaturas de estadistica Descriptiva, impar-
tidas en la Facultad de Economia y Empresa de la upc.
Nuestra base de datos esta formada por 2.857 alumnos.

Datos

La informacién utilizada en este estudio ha sido facilitada
por los servicios informéticos de la ubc. En la tabla 1 fi-
guran los datos de partida: distintos cursos, titulaciones y
asignaturas. Elegimos la asignatura de Estadistica corres-
pondiente a primer curso en las distintas titulaciones que se
imparten en la Facultad, desde el curso 2006/2007 hasta
el curso 2011/2012. Los tres primeros cursos (20062007,
2007/2008 y 2008/2009) corresponden al plan antiguo
(anterior a Bolonia), mientras que en el curso 2009/2010
y siguientes los datos corresponden al eees (Plan Bolonia).
La eleccién de estas asignaturas se debe a la uniformidad
en los contenidos que conforman su guia docente. El
programa de esta asignatura incluye tanto temas de Es-
tadistica Descriptiva como distribuciones y modelos de
probabilidad.

Tabla 1.
Ambito de estudio.
Curso Titulacién Asignatura

2006/2007

2007/2008 Dlplomatyra en Clencias Estadistica Empresarial |
Empresariales

2008/2009

2009/2010

2010/201 | Crado en Ciencias Estadistica |
Empresariales

2011/2012

200972010 Grado en Administracién

2010/2011 y Direccién de Empresas | Estadistica |
(ADE)

2011/2012

20102011 Programa para simulta-
neidad del Grado en Ad-
ministracion y Direccién | Estadistica |

20112012 de Empresas y Grado en
Derecho (doble grado)

Fuente: elaboracién propia.

Es importante destacar que las asignaturas consideradas
en el estudio no han sufrido modificaciones en lo relativo
a su contenido, aunque si en la organizacién curricular. Los
cambios producidos en este proceso son los siguientes: 1)
las asignaturas pasaron de ser anuales para transformarse
en cuatrimestrales; 2) la calificacién final en las asigna-
turas en cuestion dejo de ser inicamente la puntuacién ob-
tenida en un examen final para reflejar algtin promedio de
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las actividades desarrolladas durante el curso (en nuestro
caso, estas actividades representan el 30% de la evalua-
cién); 3) este proceso ha llevado aparejado un enfoque
mucho mas préactico de las asignaturas, que era y es uno
de los principales objetivos del Plan Bolonia.

En esos cursos, y para esas titulaciones y materias, se dis-
puso de las calificaciones de un total de 2.857 alumnos;
ademas, de los estudiantes que han superado la asignatura,
conocemos las siguientes variables: género, niimero de con-
vocatorias utilizadas y calificacion, siendo el total de estu-
diantes 1.162, que se corresponde con el total de aprobados
en esos cursos en las asignaturas y titulaciones indicadas
en la tabla 1. Asi pues, el fichero base para el anélisis esta
constituido por los siguientes epigrafes: curso, titulacion,
asignatura, género, nimero de convocatorias y calificacion.

Resultados

Para poder realizar comparaciones entre metodologias do-
centes, hemos trabajado con los porcentajes de no-presen-
tados y los porcentajes de aprobados, estos ultimos tanto
en relacién a los matriculados (tasa de rendimiento) como
en relacién a los presentados (tasa de éxito). Observando
la tabla 2, vemos que antes de implantarse el eees las
tasas de presentados no llegaban al 50%, exceptuando
el dltimo curso (debido a la extincién del plan), mientras
que las tasas de rendimiento eran realmente bajas, en
torno al 28%; sin embargo, la tasa de éxito en media era
del 58%. Por el contrario, tras la implantacién del Eees
(tabla 3), los porcentajes de presentados han aumentado
notablemente: en el grado en ADE se sitlia en media en un
79%; en el grado en Empresariales, en un 71%, mientras
que en el doble grado es de un 94%; las tasas de rendi-
miento se sitdan en torno al 55%, en el grado en ADE;
38%, en el grado en Empresariales y 84%, en el doble
grado; mientras que las tasas de éxito rondan un 71%
en el grado en ADE, 55% en el grado en empresariales y un
90% en el doble grado.

Tabla 3.
Tasas de presentados, de rendimiento y de éxito en el EEEs.

INNOVAR

Tabla 2.
Tasas de presentados, de rendimiento y de éxito en el plan anterior
al EEes.

Anterior al eess (Diplomatura en cc Empresariales)
2006-07 2007-08 2008-09
Tasa de 40,52% 49,45% 52,60%
presentados
Tasa de 20,36% 31,25% 31,40%
rendimiento
Tasa de éxito 50,25% 63,20% 59,70%

Fuente: elaboracién propia.

La mayor prevalencia de alumnos presentados, asi como
el aumento de las tasas de rendimiento y de éxito, pueden
avalarse con el uso de contrastes de hipétesis. Realizados
los contrastes de proporciones en muestras indepen-
dientes, se acepta la hipétesis del aumento del porcentaje
de presentados tras la implantacién del eess en todas las
titulaciones; también se acepta la hipétesis del aumento
en las tasas de rendimiento, asi como en las tasas de éxito
(obtuvimos p-valores casi nulos en todos los contrastes).

El primer resultado importante es un cambio radical en el
porcentaje de presentados tras la implantacion del Eees,
que aument6 considerablemente en todos los grados. El
segundo resultado a destacar es que hay un incremento
significativo en las tasas de rendimiento tras la implan-
tacion del Plan Bolonia. Por ello, compartimos las afir-
maciones de Blazquez, Cantarero y Pascual (2016), para
quienes el Eees supone menor tasa de abandono y facilita
al menos el aprobado, a la vez que se reducen las califica-
ciones que llaman "brillantes”. Asimismo, Coterén, Franco
y Gil (2012) concluyen que, en general, el colectivo de es-
tudiantes de grado presenté valoraciones mas favorables
acerca de todos los aspectos analizados que el colectivo de
alumnos de licenciatura. Los resultados obtenidos por Sa-
nahuja, Castillo y Martinez-Solis (2014) muestran que las
tasas de éxito son similares en ambos sistemas, antes y
después del proceso de Bolonia. Sin embargo, en el estudio
de Lloret y Mir (2008), el rendimiento académico obtenido

Grado en ADE Grado en Empresariales Doble grado
2009-10 2010-11 2011-12 2009-10 2010-11 2011-12 2010-11 2011-12
Tasa de
69,92% 83,53% 82,07% 58,72% 79,11% 76,00% 97,93% 90,00%
presentados
Tasa de
s 57,32% 52,55% 55,86% 43,12% 32,91% 38,00% 88,64% 80,00%
rendimiento
Tasa de éxito 81,98% 62,91% 68,07% 73,44% 41,60% 50,00% 90,70% 88,89%

Fuente: elaboracion propia.
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por los estudiantes al hacerse el cambio metodoldgico fue
de mantenimiento y estabilidad a lo largo del periodo, solo
con leves variaciones respecto al plan pre-Bolonia.

Claramente, diferentes son las conclusiones obtenidas por
Marquez et al. (2012), ya que para ellos la puesta en fun-
cionamiento del eees ha tenido peores resultados en los tres
ratios utilizados (tasa de presentados, tasa de rendimiento
y tasa de éxito), respecto a la experiencia de los tres afios
anteriores; también hay que aclarar que esta comparativa
ellos solo la hacen para el primer afio, explicando que una
de las razones puede ser que se ha pasado de impartir la
asignatura en segundo o tercer curso a hacerlo en primero,
con lo que ello conlleva respecto a la madurez y adapta-
cién del alumno.

En los siguientes péarrafos, trabajaremos con las notas de
los 1.162 estudiantes aprobados (variable que denomina-
remos calificacion, expresada a un digito). Clasificaremos
las calificaciones en funcién de las siguientes variables: gé-
nero, titulacién y nimero de convocatorias (en la tabla 4
aparecen el niimero de estudiantes en las distintas moda-
lidades de dichas variables). En un primer momento, inten-
taremos averiguar si son atribuibles al azar las diferencias
observadas entre la variable calificacion y cada una de las
siguientes variables: género, titulacion y nimero de convo-
catorias. Con este fin, planteamos las pruebas de indepen-
dencia (siendo la hipétesis a contrastar la independencia
de las variables).

Tabla 4.
Variables de estudio y frecuencias en cada categoria.

Variable Ntmero de estudiantes en cada categoria

Hombres: 484

sexo Mujeres: 678

Diplomatura en Ciencias Empresariales: 438
Grado en ADE: 462

Doble grado: 87

Grado en Empresariales: 175

Titulacién

1: 921
2: 144
3:48
4: 34
5:9
6: 4

Nimero de
convocatorias

7:2

Fuente: elaboracidn propia.

Las pruebas de independencia muestran que las diferen-
cias de las calificaciones entre hombres y mujeres son
atribuibles al azar. En este caso, se obtiene una signi-
ficacién superior al 5% y, por tanto, se acepta la hipd-
tesis de independencia entre el sexo y las calificaciones

142

(tabla 5). Sin embargo, las diferencias observadas en las
calificaciones entre las distintas titulaciones objeto de es-
tudio no se pueden atribuir al azar, pues en este caso se
obtiene una significacién cercana al 0%, lo que implica
rechazar la hipétesis de independencia entre las califi-
caciones y la titulacién. Si calculamos las medidas de
asociacién adecuadas cuando las variables cualitativas
son nominales (phi, V de Cramer y coeficiente de con-
tingencia), obtenemos unos coeficientes (0,329, 0,190
y 0,312, respectivamente) que reflejan una asociacién
moderada entre la calificacién y la titulacién.

Las variables calificacién y niimero de convocatorias tam-
bién son variables dependientes. Si utilizamos como in-
dicador de la correlacién entre estas variables el coefi-
ciente de correlacién de Pearson, cuyo valor es -0,145;
este resultado muestra una débil correlacién de tipo
inverso y, por tanto, ante un aumento del nimero de
convocatorias utilizadas, la calificacion obtenida dismi-
nuye. Este resultado obtenido para la totalidad de los
datos se mantiene si desglosamos las observaciones an-
teriores y posteriores al Plan Bolonia, siendo en este caso
los coeficientes de correlacién de Pearson -0,177 y -0,181,
respectivamente.

Tabla 5.
Pruebas de independencia y medidas de asociacion (si procede).

Valorde | Grados de P-valor
estadis- libertad
tico
Calificacién- | Chi-cuadrado 8,203 4 0,084
Sexo de Pearson
Razén de 8,371 4 0,079
verosimilitudes
Calificacion- | Chi-cuadrado 125,591 12 0,000
Titulacién de Pearson
Razén de 102,075 12 0,000
verosimilitudes
Calificacién- | Chi-cuadrado 55,147 24 0,000
Ndmero de de Pearson
convocatorias | g 6n de 65306 2 0,000
verosimilitudes

Fuente: elaboracién propia.

Dado que las calificaciones dependen de la titulacién
y del nimero de convocatorias, centraremos el estudio
posterior en estas variables, para averiguar si el Plan
Bolonia hace que mejoren las calificaciones en las
asignaturas de Estadistica; hacemos este estudio en
las cuatro titulaciones (tabla 6). Comparando las cifras
correspondientes a la pendltima columna, los resulta-
dos revelan que el nimero medio de convocatorias
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necesarias para aprobar en el plan viejo era de 1,781,
mientras que con el Plan Bolonia es menor en todos
los grados; ademas, la calificacién media sube escasa-
mente (a excepcién del doble grado, donde la subida es
mayor).

La excepcién del doble grado se puede observar cla-
ramente en la figura 1, donde se muestran diagramas
de cajas de los aprobados en todas las titulaciones. Las
cajas nos marcan el 50% de las calificaciones centrales
y se aprecia que son mas elevadas en el doble grado
que en el resto de los estudios; por el contrario, com-
parando el plan antiguo con los grados simples de plan

INNOVAR

nuevo, vemos ciertas similitudes tanto en media como
en dispersion.

Para confirmar esta idea, realizamos contrastes de me-
dias, con la finalidad de estudiar si existen diferencias
significativas entre las calificaciones medias de los
aprobados de las diferentes titulaciones; en la tabla 7
figuran los p-valores de dichos contrastes en los que la
hipétesis nula es la igualdad de medias. Los elevados
p-valores indican que no hay diferencias significativas
en las calificaciones medias del plan antiguo y el plan
nuevo, a excepcién del doble grado.

Tabla 6.
Medidas descriptivas de las calificaciones de los aprobados.
Estudio Variables N Minimo Méaximo Media Desv. Tipica
Nimero convocatoria 438 1,00 7,00 1,781 1,190
Diplomatura en C. Empresariales
Calificacién 438 5,00 9,70 6,063 1,055
Nlmero convocatoria 462 1,00 3,00 1,091 0,302
Grado en ADE
Calificacién 462 5,00 9,80 6,131 1,004
Nimero convocatoria 87 1,00 1,00 1,000 0,000
Doble grado
Calificacion 87 5,10 9,80 7,385 1,261
Ndmero convocatoria 175 1,00 2,00 1,149 0,357
Grado en Empresariales
Calificacion 175 5,00 9,40 6,017 1,058
Fuente: elaboracion propia.
10,00 [
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Figura 1. Diagramas de caja de las calificaciones de los aprobados. Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 7.
Resultados de los contrastes de medias entre las calificaciones de
los aprobados de las distintas titulaciones.

Valor de estadistico Grados de libertad P-valor
Diplomatura en C. Empresariales — Grado en ADE -0,983 898 0,326
Diplomatura en C. Empresariales — Doble grado -10,317 523 0,000
Diplomatura en C. Empresariales — Grado en Empresariales 0,494 611 0,621
Grado en ADE — Doble grado -8,772 547 0,000
Grado en ADE - Grado en Empresariales 1,262 635 0,207
Doble grado — Grado en Empresariales 9,238 260 0,000

Fuente: elaboracién propia.

A continuacién, estudiaremos si existen diferencias signifi-
cativas por razon de sexo sobre las calificaciones medias
de los aprobados en todas las observaciones disponibles
(véase la ultima fila de la tabla 8). Analizando los datos,
se puede observar que la calificacién media de las mujeres
(6,252) es mas elevada que la de los hombres (6,085) y
que las desviaciones tipicas muestran una mayor variabi-
lidad en las notas de las mujeres (1,139 y 1,052, respec-
tivamente); ademas, el p-valor unilateral obtenido en el
contraste de igualdad de medias toma el valor 0,005, con-
firmando la afirmacién anterior.

Tabla 8.
Medidas descriptivas de las calificaciones de los aprobados en
funcion del género.

Hombres Mujeres
Estudio
Media | N DF:SV' Media N DP:SV'
Tip. Tip.

Diplomaturaen | 6,037 | 178 | 1,032 | 6,081 | 260 | 1,072
C. Empresariales
Grado en ADE 6,000 | 203 | 0916 | 6,233 | 259 | 1,058
Doble grado 7472 32 1,223 7,334 55 1,290
Grado en 5,821 71 0940 | 6150 | 104 | 1117
Empresariales
Total 6,085 | 484 | 1,052 | 6,252 | 678 | 1,139

Fuente: elaboracién propia.

Sin embargo, no sabemos si estas discrepancias por razén
de género son vélidas en todas las titulaciones estudiadas.
Para ello, dividimos todas las observaciones en las cuatro
titulaciones de las que poseemos informacién (véase tabla
8y los correspondientes diagramas de cajas en la figura 2).

A partir de la tabla 8, se aprecian diferencias en las califi-
caciones medias en hombres (6,000) y mujeres (6,233) del
grado en ADE y méas alin en empresariales (5,821 y 6,150,
respectivamente). A la vista de la figura 2, las cajas en
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ambas titulaciones no se ubican en intervalos similares, in-
dicativos de que el 50% central de las calificaciones no se
mueven en intervalos préximos.

Los resultados evidencian diferencias de género en las ca-
lificaciones medias de los aprobados en los grados en Abe
y en Empresariales; por el contrario, no encontramos tales
diferencias ni en la diplomatura ni en el doble grado (p-
valores bilaterales de 0,012, 0,043, 0,666, 0,627 para las
titulaciones de grado en ADE, grado en empresariales, di-
plomatura y doble grado, respectivamente).

10,00 [
o (@]
o (@]
O p— p—
(]
900 8 8 o o
(o]
) o (]
8,00 - °
7,00 |-
6,00 -
5,00 =
1 1 1 1 ]
Diplomatura en C. Gradoen ape  Doblegrado  Grado en

Empresariales

[ Hombre

empresariales

[ Muijer

Figura 2. Diagramas de caja de las calificaciones de los aprobados en
funcién del género. Fuente: elaboracién propia.
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Conclusiones

En este trabajo hemos querido mostrar evidencia empi-
rica sobre los cambios a nivel académico que ha supuesto
el Plan Bolonia. En concreto, hemos elegido diferentes
asignaturas de estadistica descriptiva y probabilidad (sin
abordar la parte inferencial, que usualmente es mas dificil
de superar por los alumnos) de nuestro Plan de Organi-
zaciéon Docente; todas ellas tienen contenidos similares
antes y después de ponerse en marcha el Eees; los cursos
estudiados fueron desde 2006,/2007 hasta 2011/2012.
En nuestro animo esta la comparacién entre los resultados
académicos obtenidos en las antiguas y las nuevas titula-
ciones de la Facultad de Economia y Empresa de la ubc.

Realizar comparaciones entre metodologias docentes dis-
pares que incluyen acortar la longitud de las asignaturas,
cambios en el tipo de evaluacién, etc., podrian mejorar en
si mismo los resultados obtenidos tras el Plan Bolonia. Sin
embargo, nuestro objetivo en este trabajo no es otro que
demostrar empiricamente cédmo varian los resultados aca-
démicos antes y después, siendo conscientes de que las
modificaciones metodoldgicas inherentes a este proceso
se realizaron para mejorar el aprendizaje.

Tras este estudio concluimos que se produjo un cambio sus-
tancial en el porcentaje de presentados tras la implanta-
cién del eees, porcentaje que aumentd considerablemente
en todos los grados. Ademads, se produjo un aumento con-
siderable en las tasas de rendimiento —aprobados entre
matriculados—, con lo que se evidencia un sistema que in-
centiva al estudiante a presentarse a los exdmenes y, por
tanto, favorece la participacion en los métodos de evalua-
cién. Ademds, este hecho reduce el fracaso académico en
términos globales y lleva aparejada una mejora desde el
punto de vista social y econémico. A nuestro entender, los
motivos fundamentales que conducen a la mejora de los
resultados académicos se resumen en los siguientes: la re-
duccién del niimero de alumnos por grupo, lo que propicia
una relacién mas cercana entre el profesor y el alumno, y
la evaluacién continua, que promueve un seguimiento al
estudiante por parte del profesor, que a su vez implica una
mayor dedicacién a su actividad docente. De este modo,
los alumnos preparan las asignaturas diariamente y evitan
la acumulacién del trabajo.

Nuestra practica docente nos confirma que las mejores ca-
lificaciones las obtienen los alumnos en la primera convo-
catoria. Esta idea la hemos respaldado con los datos de
este estudio antes y después del Eees. Asimismo, se cons-
tata una disminucién en el nimero de convocatorias ne-
cesarias para aprobar las asignaturas tras la implantacion
del Plan Bolonia.
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Otra evidencia de este estudio es que la calificacién media
antes y después del Plan Bolonia es practicamente igual,
con la excepcién del doble grado; la explicacién puede
estar en que estas asignaturas son de contenidos similares.
Ademads, por razén de género, se aprecian diferencias signi-
ficativas en las calificaciones medias de los alumnos antes
de la implantacién del Plan Bolonia, cuyas discrepancias
se mantienen en los grados estudiados (con la excepcién
del doble grado).

Una pregunta que subyace en nuestro quehacer diario es si
los esfuerzos que estamos realizando como docentes para
adaptarnos a las metodologias propuestas por el eges se tra-
ducen en una mejora de los resultados académicos. Fruto
de este trabajo llegamos a las siguientes afirmaciones: el
Plan Bolonia aumenta el porcentaje de presentados, au-
menta la tasa de rendimiento, involucra al alumno en el
sistema de aprendizaje y se obtienen similares resultados
académicos en menor tiempo.

Una vez comprobadas las ventajas que el Plan Bolonia
ha supuesto en las asignaturas de caracter cuantitativo
de la Facultad de Economia y Empresa, nuestro siguiente
objetivo es evaluar estos resultados en asignaturas perte-
necientes a otras areas, asi como ver si se mantienen o in-
cluso se mejoran a lo largo del tiempo.
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