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Resumen

!
Ll Objetivo de este articulo es presentar

algunos resultados relevantes de la investigacion sobre el proceso de
incorporacion al Espacio Europeo de Educacion Superior de una
de las universidades catalanas que participa en el proyecto piloto,
particularmente en lo que atafie a la implementacién del nuevo sis-
tema de créditos (ECTS). El estudio consta de dos fases: el proceso
de toma de decisiones sobre la reforma europea y el proceso de
implementacién de los ECTS. Esta investigacion contiene elementos
que pueden ser utiles para otras universidades.

Palabras clave: reforma europea, facultad, universidad.
Abstract

The aim of this article is to present some
relevant results of the research about the process of incorporation
to the European Space for Higher Education of one of the Catalan
universities that takes part in the lead scheme, particularly in what
concerns the implementation of the new system of credits: the Eu-
ropean Credit Transfer System (ECTS). The study consists of two
phases: the process of capture of decisions on the European reform
and the process of implementation of the ECTS. This investigation
research contains elements that can be useful for other universities.

Key words: university, faculty, european reform.
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Introduccién contextual

La construccién del Espacio Europeo de Educa-
ci6én Superior (EEES) se sitta en el marco de las
reformas educativas impulsadas por el proceso
econémico de globalizacion pilotado politicamen-
te por diversas instancias internacionales como
el Banco Mundial, la Organizacién Mundial del
Comercio, la Organizacién para la Cooperacion
y el Desarrollo Econémicos y la UNESCO. M.
Vaira (2004) sintetiza en tres conceptos las ten-
dencias generales: Estado minimo, Gerencialismo
y Sociedad del Conocimiento.

La creaciéon del Espacio Europeo de Edu-
cacion Superior se inicié en 1999 cuando 29
ministros de educaciéon europeos firmaron la
declaracién de Bolonia y propusieron seis ac-
tuaciones concretas.

a) La promocién de la movilidad, de profe-
sorado, los estudiantes, b) La promocién de la
cogperacion entre universidades para asegurar la ca-
lidad, ¢) La adopcion de un sistema facilmente legible
Y comparable de titulaciones, con vistas a favorecer
la ocupacion (employability) y la competitividad
internacional, d) La adopcién de un sistema basado
Sfundamentalmente en dos niveles principales de estudios,
grado y posgrado, €) El establecimiento de un
sistema comun de contabilizacion del crédito, basa-
do en el trabajo del estudiante (Ewrgpean Credit
Transfer System, ECTS)y f) La promocién de una
necesaria dimension enropea en la educacion superior.

Debe tenerse en cuenta que aunque se parta
de principios semejantes, la situaciéon no es la
misma en México que en la mayoria de los paises
de la Unién Europea, entre ellos Espafia. En el
primer caso, la firma del Tratado de Libre Co-
mercio entre EU, Canada y México ha supuesto
un fuerte avance de las directrices de la mercanti-
lizacién y privatizacioén de la ensefianza superior
(Marum, 2002). En Espafia y otros paises de la
Unién Europea, donde fracasé la negociacion
de la ronda del GATTS de 1999, las presiones
hacia la privatizaciéon de la ensefianza superior
no han conseguido los mismos resultados hasta
el presente, debido a la importancia de la Uni-

versidad Publica y a la defensa por parte de la
poblacién del Estado del Bienestar.

El cambio en la universidad espafiola

El proceso actual de cambio de la universidad
espafiola tiene dos hitos previos, en primer lu-
gar, a partir de la transicién democratica, inicia-
da a mediados de los afios setenta, se introdujo
en Espafia un amplio proceso de descentraliza-
ci6n politica y administrativa con la instauracion
del Estado de las Autonomias, un modelo casi
federal, y el reconocimiento de la autonomia
universitaria. Progresivamente las universidades
espafolas se fueron transfiriendo a las Comu-
nidades Auténomas (CCAA), las cuales tienen
competencias propias en este campo, aunque
el Estado sigue manteniendo algunos aspectos
fundamentales como la legislacién general so-
bre los titulos, y la coordinacién y financiacién
de la investigacion.

En segundo lugar, con la promulgacion de la
Ley de Reforma Universitaria de 1983 (PSOE,
centro izquierada), la universidad espafiola se ha
visto sometida a una profunda transformacion,
a través del desarrollo de la ley durante 20 afios,
que ha afectado ala docencia, a la investigacion y
a la organizacién de la universidad. El nicleo de
esta reforma se puede resumir en los siguientes
puntos:

* La democratizacién de las estructuras de
direccién y gestién universitaria con la
creacién de 6rganos colegiales elegidos
democraticamente, en los cuales participan
el profesorado, los estudiantes y el personal
administrativo.

* La creacién de los Consejos Sociales, 6rgano
que introduce diversos agentes sociales en el
gobierno de las universidades con la finalidad
de hacerlas mas sensibles a las demandas
sociales.

* La mejora de la calidad docente.

* El fortalecimiento de los departamentos
para mejorar la calidad de la investigacion,
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distiguiéndoles de las facultades encargadas
de los planes de estudio.

* Los cambios especificos en la estructura y
contenido de los estudios, adoptando tenden-
cias de acercamiento a Europa y al mercado
laboral.

Los objetivos de la ley y sus realizaciones
pueden considerarse como un compromiso
entre las tendencias subrayadas por Vaira y el
proceso espafiol de superacion de la dictadura,
asumiendo el gobierno espafiol los enfoques
democratizadores y de reforma social expresados
por una parte importante de la poblacién. En
este sentido la tendencia hacia el estado minimo
y el gerencialismo se apuntan de manera muy
débil (Troiano, 2001).

Mora y Vidal (2003) critican el proceso de
desarrollo de esta ley resaltando el cambio fun-
damental que supuso para la universidad al pasar
de un sistema dirigido por el Estado central,
durante el franquismo, a un sistema fundamen-
talmente dirigido por los propios académicos,
sin un control significativo de instancias sociales
externas, ni una implantacién suficiente de las
fuerzas del mercado.

La adjudicacién de una parte importante de
responsabilidad politica sobre la universidad a
las CCAA representd, segin estos autores, la
fragmentacion del sistema en 20 unidades admi-
nistrativas, muchas de las cuales no ejercieron su
funcién, y ha tenido como resultado una falta de
coordinacién en la politica universitaria, refor-
zando en muchos casos el poder de la “oligarquia
académica”.

Una nueva Ley Organica de Universidades
(PP centro derecha), fue aprobada, con dificul-
tades, por las Cortes durante el afio 2001 con
algunas propuestas mas proximas a la ideologfa
neoliberal, al mismo tiempo que incluia las re-
formas necesarias para la incorporaciéon de la
Universidad al EEES. Recientemente (2007) el
Gobierno Central (Partido socialista) propuso
a las cortes y fue aprobada una reforma de la
ley de 2001 que otorga a las universidades ma-

yor autonomia en la redaccién de los planes de
estudio.

Este proceso de reforma esta algo retrasado
en relacion a otros paises europeos vecinos por
la dificultad de acuerdo entre los actores poli-
ticos y los académicos en distintos aspectos de
organizacion del sistema universitario.

La CCAA de Catalufia aprobé el afio 2003
una ley sobre las universidades en la que se
adaptaban las normativas estatales a las propias
necesidades y conveniencias politicas. En este
contexto, el departamento de universidades del
gobierno catalan inicié en 2004 un proyecto
piloto para promover la adaptacién de algunas
titulaciones al EEES de manera experimental. Se
incorporaron a la prueba piloto voluntariamente
22 titulaciones de diplomatura e ingenieria téc-
nica y 25 titulaciones de licenciatura e ingenieria
superior de diversas universidades.

Las titulaciones participantes tuvieron que
realizar diferentes trabajos de adaptaciéon du-
rante el primer trimestre del curso 2005-2000,
como ajustar los planes de estudio vigentes a
las propuestas europeas sin introducir cambios
que vulnerasen la normativa estatal, definir los
perfiles de las titulaciones y las competencias
para ajustarse al espiritu profesionalizador de
la reforma y preparar nuevas metodologias do-
centes compatibles con el nuevo sistema. Cabe
resaltar que, la agencia catalana de la calidad
asoci6 los ECTS con una nueva metodologia
docente participativa centrada en los aprendi-
zajes de los estudiantes, intentando evitar que
la puesta en practica de los créditos europeos
quedara reducida a un cambio de contabilidad de
las dedicaciones de profesores y alumnos. (Aqu
Catalunya, 2003).

El objetivo de este articulo es presentar al-
gunos resultados relevantes de la investigacion
sobre el proceso de incorporaciéon al EEES de
una de las universidades catalanas que participa
en el proyecto piloto, particularmente en lo que
atafie a la implementacién del nuevo sistema
de créditos (ECTS). La universidad investigada
cuenta con 30,000 estudiantes, esta situada en el



RIESGOS DE FRACASO EN EL PROCESO DE IMPLANTACION DEL EEES

entorno metropolitano de Barcelona, ofrece un
amplio abanico de titulaciones de todas las areas
de estudio y cuenta con una amplia experiencia
y prestigio en la investigacion.

El estudio consta de dos fases: a) El proceso
de toma de decisiones sobre la reforma europea.
(Masjuan y Troyano, 2006) y b) el proceso de
implementacion de los ECTS. Esta tltima fase
es la que se analiza en este articulo.

Las hipotesis de trabajo es la siguiente:

1. Los factores relevantes, concernientes al pro-
fesorado, que influyen en el éxito o fracaso
de una reforma educativa en la universidad
son cuatro: la motivacién del profesorado,
las condiciones de trabajo, la accién de los
lideres y las competencias del profesorado
para poner en practica la reforma.

A partir de esta hipétesis la pregunta de in-
vestigacion ha sido la siguiente:

2. ¢Cémo han funcionado estos cuatro factores
durante el primer afio de aplicacién de la

reforma europea en la universidad objeto de
estudio y qué resultados pueden esperarse en
el préximo futuror

Modelo de analisis

El modelo utilizado en esta fase de la investiga-
ci6n parte de la seleccion de factores de cambio
en las organizaciones educativas que proponen
Cryer y Elton (1990), cuando trasladan al analisis
de las organizaciones educativas la propuesta
que Herzberg (1969) cred para estudiar la sa-
tisfaccion y la productividad de los empleados
en las organizaciones productivas. También se
tienen en cuenta las propuestas de Lewin (1950)
sobre la gestion del cambio intencional en las
organizaciones.

Herzberg considera que los factores funda-
mentales que determinan la satisfaccion laboral
son la higiene que se refiere principalmente a las
condiciones de trabajo y los motivadores. La ta-
bla siguiente explicita las dimensiones principales
de ambos conceptos adaptados a la universidad.
(P. Cryer, 1988, L. Elton, 1988, 1996, 2003)

Tabla 1
Dimensiones principales de las condiciones de trabajo y los motivadores

Condiciones de trabajo

Motivadores

profesorado y los estudiantes
Salario, Contrato, incentivos materiales.

Condiciones fisicas, recursos, calidad del trabajo.
Clima de trabajo entre el profesorado, y entre el

Reconocimiento profesional
*  Posibilidades de progreso personal a través

de la docencia.

Lewin considera las organizaciones como
sistemas dinamicos que estan en una situacioén
de equilibrio. Para pasar de una situacién de
equilibrio a otra se debe producir un cambio
en las fuerzas que actian interactivamente en el
sistema. Cuando el cambio obedece a un plan,
por ejemplo en una organizacién, una de las
fuerzas importantes son los lideres del cambio,
puesto que disponen de autoridad y recursos para
empujar la organizacién hacia la direccién que
se ha decidido previamente (liderazgo).

Cryer y Elton, a partir de teorfa de las ca-
tastrofes de Thom (1975) y las aportaciones de
Berg y Otergren (1969), afiaden como el cuarto
factor relevante la informacién que dispone el
profesorado. Se ha considerado en este caso que
la informacién mas importante que debe tener
el profesorado, cuando se trata de un cambio en
la docencia, es saber en qué consisten las nuevas
metodologias y tener las habilidades necesarias
para poder aplicarlas, tener las competencias
necesarias.
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Habida cuenta que estos factores de cambio
se deben traducir en acciones del profesorado,
lo que interesa en esta investigaciéon son los
aspectos subjetivos de estos factores, es decir,
las percepciones que el profesorado tiene de sus
propias condiciones de trabajo, de sus competen-
cias y de la actuacién de los lideres, y asimismo,
debe estar motivado para implementar el cambio.
Presuponemos que un cambio positivo o nega-
tivo en los factores objetivos serd percibido en
la misma direccién, aunque en la practica no se
trata de un proceso lineal puesto que depende

de la manera de ser de cada docente y de las
interacciones entre ellos.

Se ha construido una variable dependiente
la cual informa de las expectativas de cambio
que tiene el profesorado en el futuro préxi-
mo, teniendo en cuenta las nuevas propuestas
metodolégicas surgidas a propésito de la in-
corporacion al espacio europeo de educacion
superior. La hemos denominado “expectativas
de futuro”.

Asi pues nuestro modelo de analisis es el
siguiente:

Percepcion de las condiciones de trabajo
Motivacién
Percepcion del Liderazgo

Percepcion de las competencias

EXPECTATIVAS
DE FUTURO

Lewin (1956) establece tres fases por las que
ha de pasar toda organizacién para implementar
un cambio en las practicas de los actores y en
cada una de ellas el liderazgo ha de actuar de
manera distinta. En la primera fase, denominada
descongelacién, los lideres han de impulsar el
cuestionamiento de las practicas tradicionales,
facilitando que todos los actores de la organi-
zacion las analicen ctiticamente y, sobre todo,
tienen que eliminar obsticulos y propotcionar
alos actores los recursos e incentivos materiales
necesarios.

La segunda es propiamente la de introduccién
de la innovacién, en la cual, segun Elton (1990),
ellider del cambio debe mejorar los motivadores
enriqueciendo las tareas y ofreciendo incentivos
de reconocimiento.

En la tercera denominada recongelacién se
requieren mecanismos de vigilancia y refuerzo
puesto que no se puede dar por sentado que la
inercia y las dificultades no produzcan un retro-
ceso hacia las practicas anteriores.

Una vez analizados los datos a partir del
marco propuesto, se pretende realizar una
cierta simulacién cualitativa con la finalidad de
aproximarnos a un escenario de futuro préximo,

en un entorno constante, sitviéndonos del mo-
delo de crecimiento inhibido y del modelo de
catastrofes de Thom (1972), a partir de algunos
indicios empiricos recogidos en las entrevistas,
cuestionarios y en acontecimientos significativos
de la universidad.

La funcién logfstica es una funcién mate-
matica simple e ilustrativa, muy utilizada en
demografia y ecologfa que trata de describir
formalmente cémo se comporta una poblacién,
en una situacién de recursos limitados.

El modelo de catastrofes parece util pata las
ciencias sociales porque permite modelar tanto
el cambio continuo como el cambio rapido no
lineal y, al mismo tiempo, hacer predicciones
cualitativas que hacen posible superar, por lo me-
nos en parte, las dificultades de una modelacién
estricta de caracter cuantitativo (Zeeman, 1977,
Vallacer y A. Nowack, 1994; Figueras, 2005).

Las particularidades principales de este
modelo son: a) las bifurcaciones que muestran
diferentes trayectorias, en este caso de sectores
del profesorado, a partir de las condiciones
iniciales y la accién de los factores; b) Las bifur-
caciones implican que la accién de los factores
no se traduce necesariamente en un resultado
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incremental positivo o negativo, sino que pueden
generar bimodalidades, por ejemplo profesorado
con actitudes de aceptacion de la reforma o de
rechazo (Latané y Nowack, 1994); c¢) Las catas-
trofes ocurren cuando las diferentes trayectorias
se producen de una manera brusca en el tiempo
y a partir de un cambio muy pequefio en los valo-
res de los factores; d) La trayectoria catastrofica
tiene una propiedad que se llama histéresis la cual
permite que, cuando un conjunto de individuos
se mueve rapidamente de una situacién a otra,
por ejemplo de la aceptacion de la reforma al
rechazo, se necesita un cambio en los valores
de los factores mas grande para retornarlos a la
situacion inicial.

Como indica Elster (1999), las emociones,
muy propias de los procesos de cambio, siguen
frecuentemente estos modelos.

Metodologia

La investigacion se realizé durante el segundo
cuatrimestre del curso que se puso en marcha la
prueba piloto, por tanto recoge el nivel de infor-
macién, preparacion y acuerdo del profesorado
en ese momento.

Fueron seleccionadas diez titulaciones de
cuatro areas, dos de las cuales iniciaron un
plan de reforma en la direccién de la propuesta
europea el curso 2003-2004 (Matematicas y
Relaciones Laborales), cuando todavia no se
habia propuesto la prueba piloto oficial, cuatro
la iniciaron el curso 2004-2005 (Humanidades,
Sociologfa, Fisica e Informatica) y cuatro atn
no habfan decidido si participarfan o no en la
experimentacién de la reforma (Historia, Ad-
ministraciéon de Empresas, Quimica y Teleco-
municaciones).

Las fuentes de informacién de la investi-
gaciéon han sido las siguientes: Documentos

publicos, entrevistas a tres cargos de cada una de
las titulaciones seleccionadas y un cuestionario
con preguntas cerradas y abiertas, dirigido a una
muestra del profesorado de las titulaciones.

Los datos que se analizan en este articulo
proceden principalmente de los 424 cuestiona-
rios validos del profesorado, que corresponden
a una distribucién practicamente proporcional
de cada una de las titulaciones elegidas, siendo
recogidos durante el segundo cuatrimestre del
curso 2004-2005.

Por razones de espacio transcribimos en las
tablas los resultados mas relevantes pero los ilus-
tramos con otros resultados complementarios
que pueden consultarse en la web en el informe
de la investigacion. (Masjuan, ez al., 2000)

Resultados

Se presentan tres tipos de resultados. En primer
lugar, la descripcion de las cinco variables utiliza-
das, porque es ilustrativo conocer directamente
el comportamiento de las distribuciones de cada
una de ellas. En segundo lugar, en el apartado
denominado coherencia del modelo, se presen-
tan los resultados de las tablas de contingencia
de las cuatro variables independientes con la va-
riable dependiente sin ningun tipo de filtro para
no sofisticar innecesariamente unos tresultados
puramente tentativos. Por ultimo, se realiza un
intento de simulacion intuitiva y se contrasta con
algunos datos de la investigacién y acontecimien-
tos de finales del curso 2004-2005.

Las condiciones de trabajo

La tabla 2 muestra la percepcion subjetiva de los
encuestados sobre los recursos que la universi-
dad ha dedicado a la implementacién del nuevo
sistema de créditos.
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Tabla 2
¢Considera que la universidad esta poniendo los medios y recursos suficientes
para implementar los ECTS?

Participaciin en la Prueba Piloto

Recursos Si No Total

Nada 26 22 25

Poco 55 63 58

Bastante y Mucho 19 15 17

Total 100 (201) 100 (127) 100 (228)

La categorias “Mucho” y “Bastante” fueron unidas debido al poco nimero de casos que presentaron cada uno
de ellos.

NC. 23%  Coeficiente de Contingencia=0,09 S= 0,302

Fuente: Cuestionario al profesorado, 2005

Cerca de una cuarta patte del profesorado no
contesta a la pregunta, lo cual indica que una pat-
te significativa esta poco informada e implicada
en el proceso de cambio iniciado. Sin embargo,
no se da una diferencia significativa entre las
titulaciones que han iniciado la experimentacioén
y las que no. En todo caso, solamente un 17%
del profesorado que responde considera que se
estan poniendo recursos adecuados.

A continuacion se repasan las relaciones entre
los items que dan cuenta de las condiciones ob-
jetivas de trabajo determinantes de la percepcion
del profesorado.

* La media global de estudiantes inscritos por
clase es de 75 (rango entre titulaciones 100-
50). Es evidente que el nimero de estudian-
tes condiciona la posibilidad de aplicar una
nueva metodologia tanto por la dificultad de
organizarlos, como de corregir los ejercicios
producidos. En las respuestas a las pregun-
tas abiertas del cuestionario se ha podido
constatar que una gran parte del profesorado
considera que la nueva metodologia les da
mas trabajo.

* E187% del profesorado que contesta conside-
ra que las aulas estan poco o nada adaptadas
a las actividades que requieren las nuevas me-
todologias docentes. Las correlaciones con la
percepcion subjetiva son significativas.

* Un buen indicador del clima entre estudiantes
y profesores es la asistencia regular de los
estudiantes a clase, ya que las posibilidades de
introducir ejercicios y exposiciones en clase o
la resolucién de problemas individualmente
0 en grupo, estan muy relacionados con este
hecho. El profesorado encuestado considera
que la asistencia media a clase a la mitad del
semestre es de un 65% de los estudiantes
inscritos (rango entre titulaciones 75%-55%).
Las razones que da el profesorado parala au-
sencia de los estudiantes son, principalmente,
la actividad laboral y la falta de motivacion.

* En relacion a los incentivos econémicos, el
83% considera que no son suficientes y en
este caso el porcentaje de los que no contes-
tan es minimo (6%). La correlacion funciona
en la direccién esperada pero las diferencias
entre los participantes en la prueba piloto y
los demas no son significativas debido a que
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la gran mayoria del profesorado considera
que son insuficientes.

Las motivaciones
Las motivaciones se refieren a las preferencias

de los actores tefiidas emocionalmente, habida
cuenta de sus percepciones sobre la docencia y

los motivadores que encuentra en el ejercicio de
su rol. Se trata de un caso tipico en que las pre-
ferencias del profesorado no pueden deducirse
directamente del contexto normativo puesto
que sus opiniones sobre lo que constituye una
buena docencia pueden ser diferentes. Los datos
de la tabla 3 describen la distribucién de esta
variable.

Tabla 3
¢Se siente motivado para realizar en su docencia los cambios necesarios
para la implementacion de los ECTS?

Participacién en la Prueba Piloto

Motivacion Si No Total
Nada 8 7 8
Poco 29 34 31
Bastante 47 52 49
Mucho 16 7 12
Total 100 (211) 100 (149) 100 (360)
N.C. 15% Coeficiente de Contingencia= 0,14  $=0,072

Fuente: Encuesta profesorado, 2005

El profesorado que no contesta a esta
pregunta es el doble en las titulaciones que no
participan en la prueba piloto, lo cual, aunque es
razonable, quizas pueda deberse también a una
falta de difusion de la informacion.

En conjunto, el profesorado motivado por la
reforma es bastante mds numeroso que el que
no estd motivado (61% / 39%), pero no hay
diferencia entre los que participan en la prueba
y los que no. No es despreciable, en relacion a
su éxito, que 4 de cada 10 profesores no muestre
interés profesional por el cambio.

Los datos siguientes muestran las relaciones
entre los aspectos objetivos y subjetivos de la
motivacién.

* El profesorado mas dedicado a la investiga-
cién esta menos motivado por la docencia. El
74% del profesorado desearfa dedicar mayor
tiempo a la investigacién y sélo un 21% mas
a la docencia.

* El 80% del profesorado considera que hay
incentivos de carrera profesional en la in-
vestigacion frente a un 24% que considera lo



JOSEP M. MASJUAN Y HELENA TROIANO

mismo en el caso de la docencia. E1 67% del
profesorado considera que el entorno inme-
diato le ofrece incentivos de reconocimiento
por la investigacion frente a un 29% que lo
piensa en relaciéon con la docencia.

* El profesorado mas orientado hacia los estu-
diantes estd mas motivado para el cambio que
el que estd orientado hacia los contenidos.

Las competencias profesionales
del profesorado

El cuestionario plantea una pregunta que nos
informa directamente sobre si el profesorado ha
introducido en sus clases alguna innovacion que
comporte un aprendizaje mas activo por parte
de los estudiantes.

Tabla 4
¢Ha introducido alguna innovacion en sus asignaturas que comporte un aprendizaje
mas activo por parte de los estudiantes en la diteccion de los ECTS?

Participacion en la Prueba Piloto

Docencia activa Si No Total
No 38 65 50

Si 62 35 50
"_Fotal 100 (219) 100(168) 100(387)

No contesten= 9%
Fuente: Cuestionario al profesorado, 2005

Los datos de la tabla 4 muestran que el pro-
fesorado esta dividido en dos mitades. Como
era de esperar las clases mas activas son mas
frecuentes en las titulaciones que participan en la
prueba piloto, sin embargo es interesante resaltar
que ni todo el profesorado implicado tiene expe-
riencia en este campo ni se trata de una practica
totalmente desconocida en la universidad, lo cual
indica que existe un capital cultural que podria
facilitar el éxito de la propuesta. Tres de cada
cuatro profesores que tiene experiencia en las
metodologias activas considera que le han dado
resultados positivos.

Hay diferencias significativas entre la intro-
duccién de una metodologia activa en general
y la realizaciéon de ciertas actividades docentes

C. Contingencia = 0,26 S= 0,000

en principio relacionadas con ella, como las
siguientes: trabajo en grupo entre los docentes,
trabajo en grupo entre los estudiantes, realiza-
cién de debates en clase, tutorfas en pequefios
grupos, utilizacién de videos o power point,
evaluacion continuada o a partir de trabajos.
En cambio, no hay ninguna diferencia entre la
introduccién de métodos activos y la frecuen-
cia de clases magistrales, el uso del método de
resolucién de problemas o analisis de casos
y la discusion de textos, es decir que ambas
practicas didacticas pueden coexistir. Parece
que los resultados muestran cierta coherencia
pero también indican un cierto momento de
transicién y algunas diferencias entre las cien-
cias y las humanidades o sociales.
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Las repuestas abiertas ofrecidas libremente
son coherentes con la lista anterior. La unica
excepcion es que nos indican frecuentemente
el uso de la red para tareas docentes, aspecto
que no fue introducido en el cuestionario
original.

La percepcion de la accion de los lideres

El dltimo factor que ejerce una influencia im-
portante es el liderzazo. Los datos de la tabla 5
muestran como se percibe el liderazgo a nivel de
universidad y a nivel de la propia titulacion.

Tabla 5
¢Considera que el proceso de implementacion de los ECTS se esta haciendo
adecuadamente a nivel de universidad?

Participacion en la Prueba Piloto

Implementacion adecuada

a nivel de universidad. Si No Total
Nada 29 29 29
Poco 41 47 42
Bastante 28 19 26
Mucho 2 5 3
Total 100 (123) 100 (42) 100 (165)
N.C. 61%  C. Contingencia = 0,10 S =0.628

Fuente: Cuestionario al profesorado

Las respuestas a estas preguntas muestran,
en primer lugar, un nivel elevado de desconoci-
miento que supera en ambos casos al 50%, por
lo menos al nivel de poder tener una opinién
formada al respecto.

Las valoraciones del proceso de liderazgo
en el conjunto de la universidad son mayorita-

riamente negativas (71%) y, en este caso, no hay
diferencia significativa entre los dos grupos.

Las respuestas abiertas de las entrevistas a los
cargos académicos indican claramente que la falta
de recursos humanos y materiales, y la presion que
han supuesto las prisas en la implementacion, son
las causas fundamentales del descontento.

Tabla 6
¢Considera que el proceso de implementacion de los ECTS se esta haciendo
adecuadamente a nivel de titulacion?

Participacion en la Prueba Piloto

Implementacion adecuada

a nivel de titulacion . Si No Total
Nada 12 43 20
Poco 26 34 28
Bastante 45 17 38
Mucho 17 6 14
Total 100 (151) 100 (53) 100 (204)

No contesten= 52% C. Contingencia = 0,37 S= 0,000

Fuente: Encuesta al profesorado, 2005
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Los resultados son mejores cuando se juzga a
los lideres intermedios (coordinadores de titula-
cién) en cuyo caso la mitad realiza una valoracioén
positiva, siendo la diferencia entre los grupos
significativa (62% / 23%) (tabla 6).

Expectativas de futuro

Responder adecuadamente a la pregunta plan-
teada al principio, requerirfa estudiar las conse-
cuencias practicas del proceso de cambio dentro
de un tiempo razonable, pero con los datos
disponibles, este trabajo debe limitarse a poner

en relacion las variables independientes con las
expectativas de futuro del profesorado sobre el
cambio en la docencia.

Para realizar esta prueba se ha construido
una tipologfa del profesorado a partir del cruce
de dos variables, por un lado, la creencia sobre
la mejora de la calidad docente que supondra el
proceso de Bolonia y, por otro, la intencién sobre
su propio cambio en la manera de ensenarla en
el proximo futuro.

La tabla 7 muestra los cuatro tipos resul-
tanes y el porcentaje de profesorado en cada
uno de ellos.

Tabla 7
Tipologia del profesorado seguin sus expectativas de futuro

La aplicacion del proceso de La aplicacion del proceso de
Bolonia mejorara la calidad Bolonia no mejorara la calidad
docente. docente.
En los préoximos cinco afios cambiara | Cambio positivo Cambio negativo
mi manera de ensefiar. 38% 27%
En los préximos cinco afios no cam- | Resistencia positiva Resistencia negativa
biard mi manera de enseniar 13% 22%

N=286. N.C 33%
Fuente: Encuesta al profesorado, 2005

Solamente un 38% del profesorado que con-
testa estas preguntas, tiene expectativas claras de
participar en un proceso de cambio porque lo con-
sidera una mejora de la calidad docente. El 27%
prevé cambiar la docencia de una manera forzada,
ya que no lo valora positivamente; estos profesores
son candidatos a cambiar los aspectos formales de
contabilizacion de créditos sin modificar la manera
de ensefiar. Casi una cuarta parte del profesorado
(22%0) muestra una resistencia clara al cambio con
una valoracién negativa de la propuesta. En este
caso, la razén que justifica su posicion es justamen-
te que considera que el cambio no ayuda a mejorar
la docencia. Es posible que la razén aludida se
fundamente en una reflexién solida, puesto que

la mejora de la docencia es un proceso complejo
que no obedece a recetas magicas, pero también
puede ser que esta opinidon esconda aspectos
de autoengafio y que las verdaderas razones se
refieran a las mayores exigencias de trabajo que
demandan las nuevas metodologfas.

La categoria etiquetada como resistencia po-
sitiva (13%) es la que presenta mas dificultades
de interpretacion puesto que mezcla diferentes
tipos de profesorado: aquellos que valoran el
cambio positivamente pero no ven posible lle-
varlo a la practica por su edad o su dedicacion a
la investigacion, con los que no piensan cambiar
precisamente porque ya estan haciendo una
docencia mas activa.
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La coherencia del modelo

La tabla 8 muestra la relacion entre las expec-
tativas de futuro del profesorado y las cuatro
variables independientes del modelo, que hemos

denominado factores. Se ha preferido mostrar el
modelo mas simple de relacién, sin establecer
controles entre las variables, puesto que se trata
sencillamente de una prueba de coherencia del
modelo propuesto.

Tabla 8
Relacion entre las expectativas del profesorado y las cuatro variables independientes

Coeficiente .. ‘s Diferencia
. . Significacion
contingencia porcentual (1)
Percepcion de los recursos destinados 0.16 0.076 20%*
Competencias del profesorado 0,21* 0,006 16%*
Motivacion 0,36* 0,000 36%0*
Percepcién liderazgo universitario 0,23* 0,045 26%*

Fuente: Cuestionario al profesorado.

(1) Calculo de la diferencia porcentual de la categoria “cambio positivo” entre los valores dicotémicos de cada variable

independiente.
Los resultados muestran que:

» Las cuatro variables independientes presentan
una asociacién clara, aunque débil, con la
tipologia del profesorado.

* Los coeficientes son estadisticamente sig-
nificativos excepto el que se refiere a la
percepeién de los recursos, debido a que el
numero de casos de profesores que consi-
deran que se dedican recursos suficientes es
muy pequeno.

* En las cuatro tablas originales, las diferencias
porcentuales estadisticamente significativas
son las que corresponden a la categoria
“cambio positivo”, es decir, que quienes tie-
nen una percepcién positiva de los recursos
destinados, de la actuacion de los lideres,
que estan motivadas positivamente de cara
ala reforma docente, y ya tienen experiencia
pedagbgica en metodologias mas activas,
también tienen expectativas de cambio de
su propia docencia en la direccién propuesta
por la reforma.

Con los datos disponibles no se puede reali-
zar un andlisis dinimico, ya que corresponden a

un momento concreto del tiempo, sin embargo,
parece adecuado elaborar algunas hipétesis so-
bre el futuro posible. Partimos del supuesto de
que el éxito o el fracaso de la reforma depende
principalmente de cémo se vayan posicionando
los diferentes actotes, en este caso el profesorado
(variable endégena), ante las propuestas pedagé-
gicas de la reforma, a medida que se incorporen
nuevas titulaciones, pase el tiempo y actien los
cuatro factores ex6genos.

Para realizar esta aproximacién se han tenido
en cuenta tres tipos de datos.

* La comparacién entre las expectativas de
futuro del profesorado con un posible posi-
cionamiento frente al cambio en el momento
de realizarse la encuesta a partir del marco
tedrico descrito.

* El andlisis de las respuestas abiertas a unas
preguntas del cuestionario sobre los con-
flictos previsibles entre las autoridades y el
profesorado.

* El analisis de dos acontecimientos que se
produjeron al final del primer curso de apli-
cacién de la prueba piloto que expresan un
nivel importante de tensioén y conflicto.
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Expectativas de futuro y posicionamiento
previsible del profesorado

Siguiendo el modelo tedrico de Crier y Elton
(1996), se puede establecer una tipologfa hipoté-

tica de profesorado, a partir del cruce de las dos
variables clave del modelo, la percepcion de las
condiciones de trabajo y la motivacion. La tipo-
logia describe la situacion previsible en su nivel
de compromiso frente al proceso de cambio.

Tabla 9
Posicionamiento previsible del profesorado

Motivacion
Percepcion de las f:ondlclones Alta Baja
de trabajo
Alta Comprometidos Poco comprometidos
14% 3%
Bai Rebeldes Inhibidos
. 46% 37%

En las dos variables hemos agrupado mucho y bastante, por un lado, y poco y nada por el otro.

No contestan un 24%
Fuente: Cuestionario al profesorado

El profesorado con un nivel alto de motiva-
ci6én y una percepcion de que las condiciones de
trabajo son adecuadas tendera a comprometerse
con la reforma; en cambio, el profesorado que
percibe unas condiciones de trabajo adecuadas
para aplicar la reforma, pero no se siente motiva-
do ya sea porque no la ve clara o bien tiene otros
intereses prioritarios es razonable que adopte una
actitud rutinaria de poco compromiso, cumplien-
do con las normas sin demasiada implicacién.
Si un profesor no estd motivado y ademas las
condiciones que se le presentan para realizar el
cambio no son las que considera adecuadas, es
razonable que adopte, mientras le sea posible,
una actitud de inhibicién. Por dltimo, los profe-
sores motivados positivamente hacia la reforma
pero que se encuentran con un NUMEro exXcesivo
de alumnos en las clases, con un exceso de traba-
jo y con pocos recursos materiales, es posible que
experimenten una sensacién de frustraciéon y en
consecuencia se rebelen contra las propuestas de

los lideres responsables de la universidad (Cyer
y L. Elton, 1990; Merton, 1956).

Si se compara la tabla 8 con la 9, pareciera
que la situacién es mucho peor de lo que se
deriva del estudio de las expectativas y valo-
raciones del profesorado, debido fundamen-
talmente a que la gran mayorfa percibe que se
les esta pidiendo que realicen un esfuerzo, sin
poner los medios suficientes para cumplir los
objetivos (83%).

Resulta preocupante que un 46% del pro-
fesorado se pueda posicionar a fin de cuentas
en contra del proceso de reforma precisamente
debido a que las condiciones de su implantacién
no son las adecuadas. Tampoco se puede olvidar
cuando se hace politica universitaria, que un 37%
ni estan motivados ni consideran disponer de los
recursos suficientes.

Para ilustrar esta situacién puede servir el
modelo que describe la funcién logfstica, con-
siderando que la proporciéon de profesorado
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que se va implicando en la reforma, a partir de
su motivacién positiva puede crecer hasta un
limite que expresa la capacidad de equilibrio del
sistema, es decir, la tasa de recursos minimos

por profesor necesaria para aplicar la reforma.
A partir de este momento la trayectoria de la
funcién a lo largo del tiempo es asintética en

relacién a la poblacion limite.'

Figura 1
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Crecimiento del profesorado comprometido inhibido por

Esta situacién muestra que es muy dificil
mantener el compromiso de los actuales profe-
sores motivados e incorporar nuevos profesores
si no mejoran sustancialmente las condiciones
de trabajo, puesto que es un problema percibido
por la gran mayoria de profesores. El mecanismo
causal a nivel individual es facil de identificar; el
cambio de metodologia docente supone para
cualquier profesor un tiempo extra de dedicacién
por el simple hecho del cambio. A ello hay que
afiadir el incremento de trabajo en correccién
de ejercicios que supone la evaluacién conti-

la falta de recursos que afecta a sus condiciones de trabajo.

nua, mas la preparacién de clases con el uso de
nuevos materiales para potenciar la actividad y
participacion de los estudiantes. Es razonable
pensar que el nimero global de estudiantes que
puede atender un profesor es limitado si no
quiere verse desbordado, en cuyo caso prefiere
volver a la situacién anterior mas segura y menos
estresante.

Los mismos lideres del cambio han expresado
reiteradamente la limitacién de recursos con una
frase que se ha hecho tristemente famosa en el
campus: “cambio a coste 07, tal como ha sido

' La funcién se escribe dPc/dt=KPc(Pl-Pc). Pc=Poblacién de comprometidos. P1 = Poblacién limite de comprometidos.

K=constante. Para las investigaciones de este tipo es mas
Pc sig. = KPc(1-Pc).

util considerar el tiempo como una variable no diferenciable,
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constatado por la mayoria de cargos académicos
entrevistados. Los datos parecen demostrar que
para avanzar en el proceso de cambio deben con-
seguirse mas recursos externos o redistribuirse
mejor los existentes.

La figura 2 muestra el modelo de catastrofes
con sélo los dos factores principales: condicio-
nes de trabajo y la motivacién, para facilitar la
comprension.

La figura ilustra que cuando las condiciones
de trabajo son inadecuadas puede darse, ademas
del profesorado “inhibido”, por definicién poco
motivado, el profesorado rebelde ya sea desde el
principio, porque percibe que las condiciones de

trabajo no son adecuadas, ya sea a medio proceso
siguiendo un itinerario continuo y lento, o rapido
y no lineal, que convierta en rebeldes a profeso-
res comprometidos en el cambio a medida que
constatan que las condiciones de trabajo no son
las adecuadas, aunque su motivacién sea alta. En
este contexto la caida discontinua en la “rebeldia”
es alo que R. Thom se refiere con el nombre de
catastrofe. La grafica muestra que para retornar a
la situacién de compromiso hace falta una mejora
en las condiciones de trabajo superior a la del
momento de la caida. En definitiva, para retornar
el profesorado desengafiado a una situacién de
compromiso hace falta un esfuerzo superior.

Figura 2

a) La trayectoria de la izquierda
se refiere a un profesor que
pasa progresivamente de un
estado de inhibicién a otro
de rebelién. La trayectoria
de la derecha se refiere a un
profesor que pasa progre-
sivamente de un estado de
poco compromiso a otro de
compromiso.

b) Trayectoria de un profesor
comprometido que subita-
mente se convierte en rebel-
de. La linea de puntos indica
el camino para recuperar el
compromiso.
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A nivel individual, este proceso responde
a mecanismos psicolégicos conocidos: una
reaccién agresiva de rebeldia de los mas mo-
tivados frente a la frustracién generada por
unas condiciones de trabajo, en términos de
recursos materiales y humanos, percibidas como
insatisfactorias (Elster, 2005; Pinillos, 1995). El
resultado a nivel global es una consecuencia de
las interacciones entre profesores a nivel micro
social sometido a contagio y retroalimentacion.

En el modelo de cuatro variables, la fun-
cién de los lideres quedaria representada por
la ampliacién o reduccion de la parte del plano
que corresponde a cada uno de los dos estados
principales, aceptacién del cambio o rechazo, lo
que significa en la realidad facilitar o dificultar
el cambio. En nuestro caso no parece que lo
haya facilitado, dadas una limitacién excesiva
de recursos y una presion sostenida para que se
realizaran sobre todo los aspectos formales de
la reforma.

Este modelo de cuatro factores genera un
estado poco estable de indecisién que aparece-
rfa como una bolsa triangular en el centro del
grafico. La hipotesis es que el factor responsa-
ble de este estado es el que corresponde a las
competencias del profesorado. Parece razonable
pensar que el profesorado que no tenga expe-
riencia ni formacién en las nuevas metodologias
pedagogicas pueda sentirse inseguro a la hora
de adoptarlas.

La percepcion del conflicto entre
las autoridades y el profesorado

La percepcidn que tiene el profesorado de los con-
flictos con las autoridades de la universidad durante
el proceso de cambio y las razones de su opinién
son elementos fundamentales para aproximarse ala
problematica de la evolucién del proceso. La tabla
10 describe las respuestas del profesorado sobre el
nivel de conflicto con las autoridades.

Tabla 10
¢Considera que la aplicacion de los ECTS generara conflicto entre el profesorado
y las autoridades académicas?

Participacién en la Prueba Piloto

Nivel de conflicto AY No Total
Nada 9 16 12
Poco 29 26 28
Bastante 43 37 40
Mucho 19 21 20
Total 100 (195) 100 (126) 100 (321)
N.C. 24%

Fuente: Cuestionario al profesorado
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Los datos muestran que:

* Como es légico de esperar, el nivel de respues-
tas es mas elevado entre los que han iniciado
la experiencia.

* El nivel de conflicto es relativamente elevado
puesto que son mas los profesores que piensan
que lo habra (60%) que los que no (40%).

* Las diferencias son débiles globalmente entre
los que han iniciado la experiencia y los que
no, pero la percepciéon del conflicto es un
poco mas elevada entre los que han empe-
zado. Analizando los datos desagregados se
observa que las dos titulaciones (Matematicas
y Relaciones Laborales), que iniciaron un

curso antes la experiencia, presentan un nivel
ain mas elevado de percepcion de conflicto,
74% y 68% respectivamente. Es probable que
sea debido a un incremento del profesorado
que se ha etiquetado como rebelde.

Para complementar estos datos, se han ana-
lizado las 209 respuestas a la pregunta abierta
que interroga sobre las razones de esta conflic-
tividad y con facilidad se han podido agrupar
en las categorias que muestra la tabla siguiente.
El profesorado se refiere a tres de los cuatro
factores y parece razonable que no haga ninguna
referencia a las propias competencias al referirse
a la conflictividad.

Tabla 11
¢Por qué lo considera asi?

Participacion en la Prueba Piloto

Razones sobte los conflictos Si No Total
Condiciones de trabajo.
* pOCOS recursos 25 31 27
* mas trabajo, sin compensacion. 14 16 14
Liderazgo
* Problemas de gestién 32 13 27
Motivacion
* Intereses diferentes 23 30 25
No conflicto 6 10 7
Total 100 (137) 100 (72) 100 (209)
No contestan 42 62 51

Fuente: Cuestionario a los profesores (pregunta abierta).

La tabla muestra que:

* El nivel de respuestas es mas elevado entre
los que participan en la experiencia.

* El tema de la falta de recursos es importante
puesto que es la razén mas nombrada para
justificar el conflicto.

* Los problemas de gestiéon vinculados a los
lideres son seflalados por mas del doble de
profesores en las titulaciones que partici-
pan en la prueba piloto. Particularmente

en la titulacién de Matematicas un 53%
del profesorado que contesta atribuye el
conflicto a problemas de gestién. Tenien-
do en cuenta las respuestas concretas que
dan y los comentarios extraidos a partir
de las entrevistas con los responsables de
la titulacién, parece que con el paso del
tiempo, se ha producido un incremento de
profesorado rebelde, lo cual es coherente
con el modelo de catastrofes indicado en el
apartado anteriof.
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A titulo de ejemplo, se seleccionan respuestas
correspondientes a cada categorfa para captar
directamente el sentido de las expresiones del
profesorado:

Recursos:

“El profesorado pide mas recursos para
poder implementar esta metodologfa” (Huma-
nidades)

Incremento de trabajo sin compensacion:

“No se puede pedir mas trabajo al profeso-
rado si no se ofrece nada a cambio” (Relaciones
Laborales)

Problemas de gestion:

“Las autoridades normalmente no tocan de
pies en el suelo” (Fisica)

Motivacion:

“Los intereses de unos y otros son diferentes
y a veces divergentes” (Informatica)

También se muestran algunas respuestas de la
titulacion de Matematicas que estan clasificadas
en la categoria de “problemas de gestiéon” con
la intencién de ilustrar el probable incremento
del profesorado rebelde:

“A través de los contactos que he presenciado
se ve que falta la comprensién mutua”.
“Las autoridades académicas reglamentan
sobre una generalidad abstracta que no se
adapta a ninguna situacion concreta”.
“Parece que nuestras autoridades estan con-
tagiadas del sindrome primera linea y somos
los mejores”.

“Porque las autoridades académicas quieren
meter la nariz en todas partes y al final acaban
estorbando”.

Las respuestas muestran el caracter especi-
fico de la disciplina, la presion ejercida desde
el liderazgo y un cierto tono de frustracién y
agresividad. Parece que en un contexto de falta

de recursos, cuando la accién de los lideres en
lugar de ablandar las dificultades las agudizan
con la presion y la falta de comprension de los
diferentes contextos disciplinares, es mas facil
que se produzca una situacién de confrontacion
entre las personas motivadas por la docencia y
las autoridades.

Dos acontecimientos sintomaticos

Al final del primer curso de implementacion de
la prueba piloto se produjeron dos acontecimien-
tos particularmente relevantes que podemos
relacionar con las hipétesis de esta investiga-
ci6én. Por una parte, el equipo rectoral destituy6
fulminantemente al profesor responsable de la
unidad creada para pilotar técnicamente la re-
forma y facilitar apoyo al profesorado. Por otra
parte, pocos dias después, el Rector anunci6 al
Claustro que avanzarfa las elecciones y asi lo hizo.
El motivo aducido fue la presentacién de una
queja formal al Claustro por parte del personal
de administracién y servicios (PAS) relacionada
con las condiciones laborales, 1a cual obtuvo el
apoyo del profesorado miembro de la Comi-
sion de Personal de la Universidad. El mismo
Rector se volvid a presentar a la reeleccion,
pero con una nueva candidatura que cambiaba,
entre otras cosas, las responsabilidades de dos
vicerrectores, relacionados con el cambio del
modelo pedagégico y con el personal académico
y administrativo.

En definitiva, sin entrar en mas detalles sobre
este proceso, puesto que no se ha realizado una
investigacion especifica sobre él, parece que se
puede interpretar como el efecto de una cierta
crisis en el equipo de gobierno provocada por
un exceso de tension tanto entre el personal no
académico como entre el académico que se ma-
nifest6 en diversas quejas formales e informales,
y que al final se tradujeron en cambios rapidos
en los niveles mas altos de la organizacion.
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En definitiva, los modelos utilizados han
ayudado a comprender mejor los mecanismos
individuales y de composicién que actian en un
proceso de cambio planificado en una organiza-
cién como la universidad.?

Discusion de los resultados
Sobre 1a falta de consenso

La decision politica del gobierno de Catalunya
corrié un cierto riesgo al plantear la incorpora-
cién de las universidades catalanas al EEES antes
que a nivel de Espafia se hubieran aprobado los
decretos importantes para el desarrollo de la
LOU. Esta decision impulsé al equipo directivo
de la universidad objeto de estudio a ponerse a
la vanguardia del proceso, por las ventajas que
se podrian derivar para él. Estos dos aconte-
cimientos provocaron una fuerte presion en
la implementacién del cambio, que se tradujo,
entre otras cosas, en un nimero importante de
profesores y profesoras que no estuvieron bien
informados de las nuevas propuestas y en la poca
discusién y consenso entre el profesorado.

La decisién de incorporarse al proceso se
realizo a partir de los canales reglamentarios pero
sin un tiempo suficiente para generar consenso.
Los resultados obtenidos muestran claramente
esta situacion, por ejemplo, a pattir del elevado
namero de profesores que no contestan a de-
terminadas preguntas sin rechazar, ni mucho
menos, el cuestionario (Masjuan y Troyano,
2007) En este sentido, se puede afirmar que no se
siguieron adecuadamente las recomendaciones
de Lewin (1956) para la fase de descongelacién,
mezclandose de manera precipitada esta fase con
la de implementacién.

Sobre las condiciones de trabajo
y el liderazgo

Una de las actuaciones basicas de la etapa de des-
congelacién debe ser la mejora de las condiciones
de trabajo de los afectados en por implementar
la reforma y el establecimiento de incentivos.
El papel de los lideres ha de centrarse en esta
actividad a fin de eliminar las dificultades, ya sea
consiguiendo mas recursos, sea iniciando proce-
sos de redistribucion de los existentes.

Los datos que se han mostrado, comple-
mentados con las respuestas cualitativas de los
cargos académicos que no han sido tratados
explicitamente en este articulo, muestran que la
realidad ha sido distinta y por ello la experiencia
del primer curso (o del segundo para algunos) no
ha sido tan positiva como se esperaba.

Sobre la motivacion

Es interesante notar que el niimero de profesores
motivados en relacién al cambio docente es supe-
rior al de los no motivados y que el nimero de los
motivados es superior al de los que consideran
las condiciones de trabajo como aceptables. Esta
debe ser una de las claves de la evolucién del pro-
ceso, puesto que si no se aumentan los recursos
y no se reconduce el proceso, uno de los riesgos
importantes es que el profesorado motivado se
sienta frustrado ante las dificultades y reaccione
en contra de la implantacion de la reforma.

Ademas de mejorar las condiciones mate-
riales, los lideres deben abordar pronto el en-
riquecimiento de los motivadores, en este caso
el incremento del reconocimiento de docencia
en comparacioén con la investigacién tal como
indica Elton (1990).

2 Al revisar el articulo antes de su publicacién (09-2008) otro acontecimiento refuerza esas conclusiones: El Rector de
la universidad ha dimitido nuevamente un afio antes del plazo normal, y segtn la prensa las razones son las siguientes:
necesidad de un relevo generacional para aplicar el plan Bolonia, la edad del Rector (tiene 49 afios) el endurecimiento
por parte de algunos sectores del campus criticos con la orientacién que estaba tomando el proceso de cambio, el
enfrentamiento entre las autoridades académicas con un grupo de estudiantes violentos contrarios a la reforma europea,
que tuvo lugar a final del curso (2007-2008), y problemas personales de salud.



RIESGOS DE FRACASO EN EL PROCESO DE IMPLANTACION DEL EEES

Sobre las competencias

Los datos muestran que la situacion es delicada
porque la mitad del profesorado dispone de un
cierto capital cultural en la direccion del cam-
bio propuesto, lo cual deberia jugar a favor del
cambio, pero la otra mitad no tiene experiencia
en una docencia centrada en los estudiantes y es
posible que una parte de este profesorado, inte-
resado en llevar a término una buena docencia,
se sienta incapaz de ponerla en practica con sus
propios recursos. Se trata de uno de los meca-
nismos clasicos de bloqueo en el aprendizaje
en las organizaciones que consiste en conocer
tedricamente una realidad pero no saber ponerla
en practica (Rol constrained learning, Espejo, 1996).
Esta es la razén por la cual este profesorado
puede adoptar una posicién de indecision.
Probablemente, lo que mejor funcione
para reciclar pedagégicamente al profesorado
universitario sea propiciar actividades grupa-
les con asesoramiento externo vinculadas a la
propia disciplina, valorando las experiencias
realizadas y haciendo propuestas que acerquen
la innovacion docente a las propias experiencias
de investigacién de los distintos campos (Elton
2003; Trowler, 2005). Parece dificil, y a veces
contraproducente, formar al profesorado que ya
tiene practica docente en la universidad a partir
de modelos generales de caracter pedagbgico.
Lewin (1956) demostr6 la importancia que
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