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38. ;Qué ha cambiado desde la implementacion del EEES? Estudio de la
percepcion del profesorado universitario de Galicia sobre la ensefanza

Regueira, Uxia; Gewerc, Adriana

Universidad de Santiago de Compostela

RESUMEN

Se presenta una investigacion que pretende conocer la percepcion del profesorado acerca de los cam-
bios producidos a partir de la configuracion del Espacio Europeo de Educacion Superior en el con-
texto gallego e identificar las posibles diferencias en la percepcion del profesorado en funcion de la
universidad de pertenencia. Utiliza una metodologia cuantitativa, de tipo expost-facto, descriptiva,
con un cuestionario disefiado ad-hoc aplicado al total del profesorado de las tres universidades publi-
cas de Galicia. La muestra productiva fue de 301 respuestas. Los resultados muestran que los cambios
impulsados por el EEES no han mejorado ni la ensefianza (X =2,43), ni la evaluacion (X =2,57). Aun-
que ha implicado mayor carga docente (X = 4,02). Sin diferencias significativas entre universidades,
la reforma es entendida como una decision politica que revierte sobre la formacion universitaria para
la cual no se ha contado con las personas a las que le atafie y que deben activar el cambio.

PALABRAS CLAVE: EEES, ensehanza universitaria, percepcion del profesorado, estudio expost-
facto descriptivo.

1. INTRODUCCION

La reforma circunscrita en el proceso de creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES)
propicid la proliferacion de multiples debates académicos y producciones cientificas. La mayoria de
estas publicaciones se concentran en la primera década de los 2000 (No6voa, 2002; Montero, 2004,
2009; Zabalza, 2006, 2009, 2011; Lopez-Yafiez, 2007; De Sousa, 2007, Trillo, 2008). En el perio-
do 2010-2015 disminuyen (Mayorga y Madrid, 2010; Martinez-Gonzélez, 2011; Michavila, 2011;
Goodson, 2014; Montero, 2014; Muller y Young, 2014; Salauburu, Haug y Mora, 2014; Escudero y
Trillo, 2015), y se tornan muy poco frecuentes en los tltimos cinco anos (Castafieda, 2016; Delgado,
Casado y Lezcano, 2016; Mendioroz-Lacambra y Gonzalez, 2018; Sanchez — Carracedo, 2018).

Desde el inicio, la filosofia e ideologia que enmarca la reforma fue uno de los principales nodos de
interés para la comunidad cientifica. Antonio N6voa (2013) sefiala la materializacion de la propuesta
en politicas mercantilistas; De Sousa Santos (2007) refuerza esta idea aludiendo a la descapitalizacion
y transnacionalizacion de las universidades como amenaza para la Universidad publica en la que se
legitima la explotacion comercial en lugar de la movilizacion de reformas pedagdgicas. A este ana-
lisis se suman otras voces que advierten de las incoherencias y peligros de la transformacion de las
universidades alineadas con el sistema neoliberal (Barnett, 2014; Ordorika, 2014; Goodson, 2014; De
Alba, 2014; Gewerc, 2014).

En escasas ocasiones se alude al EEES como una reforma de la ensefianza en si misma, pero exis-
ten voces que la sefialan como una oportunidad de repensar la docencia, la innovacién y la investi-
gacion (Trillo, 2008; Zabalza, 2009; Montero 2014); con capacidad de comprometer un proceso de
regeneracion a una institucion (y profesionales de la misma) caracterizada por una cultura reticente
al cambio (Zabalza, 2006).
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La reconfiguracion de los Planes de Estudios a partir de las competencias, el aprendizaje a lo largo
de la vida y el alumnado en el centro de los procesos de ensefianza y aprendizaje implican cambios
que afectan al contenido, los objetivos y la metodologia de la ensefianza: el qué, el para qué y el como
ensefiar (Vidal Prado, 2012). La propuesta contradice la transmision y acumulacion de contenidos,
demandando metodologias de ensefianza acordes con el nuevo paradigma. El sistema de créditos
ECTS, que contempla el tiempo de dedicacion que transcurre fuera de las sesiones de clase, requiere
un nuevo rol docente y la configuracion de nuevos canales de comunicacion entre el profesorado y
el alumnado. Y, por ende, la evaluacién debe valorar el grado de adquisicion y dominio de las com-
petencias, de forma gradual y progresiva, en términos de mejora. A su vez, la evaluacion adquiere en
el contexto del EEES interés en si misma como indicador de la calidad curricular y de la institucion
(Mufioz — Cantero y Mato — Vazquez, 2014), tergiversando el valor de la evaluacion como herramien-
ta de mejora y fortaleciéndose, contradictoriamente, como un instrumento de rendimiento de cuentas,
a partir de indicadores y baremos (Vidal Prado, 2012).

Profundizar en la propuesta requiere considerar tanto las politicas como las percepciones y sig-
nificados que los individuos que forman la institucidon universitaria les atribuyen, pues son sus
interpretaciones las que determinan las caracteristicas practicas (Zabalza, 2011). En esta direccion,
estudios que recogen la percepcion del profesorado evidencian criticas y una vision general discon-
forme con el proceso de reforma, asentado en el sistema de promocion y acreditacion que se con-
sidera mas proximo a la cuantificacion que a la cualificacion; incertidumbre ante los nuevos planes
de estudios, muchas asignaturas y muchos créditos (se incrementa en las disciplinas de letras);
masificacion de alumnos; obsesion por las publicaciones; poca tradicidon cientifica; lucha entre
docencia e investigacion (en perjuicio de la docencia) (Mendioroz Lacambra y Gonzélez, 2018); y
falta de preparacion y formacion en la docencia (Castafieda, 2016). En lo relativo a la evaluacion
bajo el nuevo paradigma educativo, estudios como el realizado por Fabregat, Guardia y Forés
(2016) detectan que, si bien el profesorado dice haber incorporado las competencias a su docencia
y sefala la relevancia de la metodologia del aula para ello, no se realizaron cambios significativos.
Hay una vision poco holistica e integrada, bajo la cual se siguen relacionando las competencias con
los contenidos tematicos.

El descenso de las publicaciones relativas al analisis al EEES dificulta conocer, desde la distancia
que el tiempo propicia, qué ha sucedido a partir de la creacion del EEES y cudles son los cambios
que se produjeron en la enseflanza universitaria (Martinez-Gonzalez, 2011). Marco en el que se cir-
cunscribe la Universidad actual y desde el cual el profesorado se enfrenta a nuevos desafios, como
la crisis sanitaria de la COVID-19 y la ensefianza remota de emergencia (Hodges et. al., 2020). Por
ello, este estudio pretende investigar la percepcion del profesorado gallego sobre los cambios impul-
sados desde el EEES. Se realiza con los siguientes objetivos:

— Conocer la percepcion del profesorado acerca de los cambios producidos a partir de la configu-

racion del Espacio Europeo de Educacion Superior en el contexto gallego.

— Identificar las posibles diferencias en la percepcion del profesorado en funcion de la universidad

de pertenencia.

2. METODO

El estudio pretende conocer la percepcion del personal docente e investigador (PDI) de las tres uni-
versidades gallegas. Opta por una metodologia cuantitativa, de tipo expost-facto, descriptivo (Bis-
querra, 2004). Este tipo de estudios permite hacer posibles inferencias sobre las relaciones entre las
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variables a partir de la variacion concomitante de las variables independientes y dependiente (Ker-
linger & Lee, 2002). Para la recogida de datos se emplea la técnica de la encuesta, un cuestionario,
analizado con el Software libre R.

2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

La poblacion se configura con el total del profesorado de la Universidad de Santiago de Compostela
(USC), la Universidad de Vigo (UVigo) y la Universidad de A Coruia (UDC) en activo, 4.864 docen-
tes (2.071, 1.400 y 1.393 respectivamente). Se lleva a cabo un muestreo no probabilistico consecutivo
(Otzen, y Manterola, 2017), para lo cual se invita a participar a toda la poblacion a través de las listas
de difusion institucionales (e-mail); y se obtiene una muestra productiva de un total de 301 personas:
156 pertenecen a la USC (7,53% de la muestra invitada), 54 a la UVigo (3,83% de la muestra invi-
tada) y 91 a la UDC (6,53% de la muestra invitada). Lo cual representa al 6,19% de la poblacion y,
si bien el muestreo no probabilistico es impredecible, en condiciones de muestreo aleatorio simple
(m.a.s) para p/q= 0,50 el margen de error seria del 5,47% con un nivel de confianza del 95% .

La muestra se configura mayoritariamente por mujeres (55,48%), con una edad media de 52 afios;
mas joven en la UDC (49) y mas envejecida en la USC (54). La media de tiempo en ejercicio se situa
en 23,97 afios. Tal y como se observa en la tabla 1, es similar en las tres universidades y apenas varia
si se consideran los afios en ejercicio en el Sistema Universitario Gallego (SUG). Por lo que se deduce
que la mayor parte de las/os informantes se han iniciado y estabilizado en la comunidad auténoma
gallega.

Las categorias administrativas mas representadas en la muestra son la figura del/a titular (146 do-
centes), seguido de la/el contratada/o doctor (54) y la del/a catedratico/a (50). Su labor se enmarca
en las ramas de conocimiento de forma similar, predominando la presencia en la rama de las Cien-
cias Sociales y Juridicas (87 personas). Y del total de la muestra, 182 personas desempefian o han
desempefiado algun cargo académico en la universidad. Entre ellos, 11 en el equipo rectoral y 66 en
decanato.

Tabla 1. Tiempo en ejercicio en el sistema universitario, espafiol y gallego. Fuente: elaboracion propia.

Tiempo en ejercicio en el sistema  Tiempo en ejercicio en el sistema

universitario espaiiol universitario gallego
Media Desviacion tipica Media Desviacion tipica
Uvigo 23,81 7,25 23,21 6,97
USC 25,39 9,92 24,52 10,10
uDC 21,68 9,9 20,675 9,51
General 23,68 9,6 23,12 9,55

2.2. Instrumentos

Se emplea un cuestionario como instrumento de recogida de datos, de acuerdo con el tamafio y ca-
racteristicas de la muestra. Se compone de un total 69 items, agrupados en 6 bloques de preguntas:
datos de identificacion (11), metodologia docente (24), competencias (11), evaluacion (8), planes de
formacion (7) y propuestas de calidad (8). Albergando diferentes tipos de preguntas de acuerdo con
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la informacion que se pretendia recoger y la facilidad de andlisis de la misma: preguntas cerradas
dicotémicas, de opcion multiple, escala y una pregunta abierta para observaciones.

Para las preguntas cerradas de escala (mayoritarias) se adopt6d una escala tipo Likert, una de las
técnicas de medida de creencias, preferencias y actitudes mas utilizada (Osinski & Sanchez Bruno,
1998). Y se optd por 5 alternativas de respuesta, el nimero mas adecuado de acuerdo con el estudio
de Antonio Matas (2018). Esto favorece una menor ambigiiedad de respuestas que las obtenidas con
otro tipo de cuestionarios y una mayor cercania de las respuestas a los objetivos del estudio (Osinski
& Sanchez Bruno, 1998).

El instrumento se redactd en gallego y castellano, lenguas cooficiales en el contexto gallego. Y
se validd a través de un juicio de expertos, en el que participaron cinco personas que cumplian con
los siguientes criterios: representacion de PDI de las tres universidades, diferentes cargos adminis-
trativos, diferentes disciplinas y &mbitos de conocimiento. Lo cual garantiza que la respuesta no esté
limitada por el dominio particular del constructo (Escobar — Pérez y Cuervo — Martinez, 2008) y
que el instrumento se adapta al lenguaje, estructura gramatical y nivel sociocultural del grupo diana
(Matas, 2018).

El coeficiente W de Kendall (5.518e-06< 0.05 en torno al 5, en una escala tipo Likert) revela la
concordancia entre los juicios, aceptando la totalidad de los items (Escobar — Pérez, 2008). El Alpha
de Cronbach (0.92) manifiesta en las variables numéricas una alta consistencia interna.

2.3. Procedimiento

Se empled el Software R para realizar un andlisis exploratorio de los datos, generales y segtn la insti-
tucion de procedencia; a través de un analisis estadistico para las variables numéricas y de frecuencia
para las nominales. A fin de conocer si se produce una distribucion normal de los datos, se calcula el
coeficiente de asimetria de Fisher y el coeficiente de curtosis, en los que se observa la posibilidad de
que los datos no tengan una distribucion normal. Se realiza un contraste de normalidad (contraste de
Shapiro-wilk) cuyos resultados hacen rechazar la normalidad para todas las variables. Para comparar
las medias obtenidas en funcion de la universidad de procedencia, de acuerdo con el objetivo de la
investigacion enfocado en la identificacion de posibles diferencias; se realiza el calculo de Levene
para la igualdad de varianzas y se aplica la prueba no paramétrica Kruskal Wallis (el analogo en el
caso no paramétrico a la prueba Anova).

3. RESULTADOS

En los siguientes epigrafes se abordan, de acuerdo con los objetivos de la investigacion: los cambios
generados para la adopcion del modelo por competencias, la metodologia de la ensefanza, evalua-
cion, los planes de formacion docente y las medidas de calidad.

3.1. Competencias

Las competencias de una titulacion se seleccionan de acuerdo con dos niveles de concrecion: el
Plan de Estudios y los programas docentes. En lo que respecta al Plan de Estudios, el profesorado
valora con X = 3,11 el conocimiento cientifico del area y con X = 3,28 las demandas del campo
profesional como criterios para la seleccion de las competencias que lo configuran. Los resultados
relativos al programa docente indican lo contrario, otorgando un valor menor a las demandas del
campo profesional (X =3,22). En ambos casos existen diferencias entre grupos, tal y como se ob-
serva en la tabla 2.

388  Ladocencia en la Enseiianza Superior. Nuevas aportaciones desde la investigacion e innovacion educativas



El profesorado afirma proponer actividades que promueven la adquisicion de competencias (X = 4)
y la resolucion de problemas propios de la disciplina (X = 4,14). Si bien los valores medios son altos
en las tres universidades, la USC muestra valores significativos mas bajos en ambos items.

Las/os informantes consideran que los cambios impulsados a partir del EEES no han mejorado los
resultados de aprendizaje, ni en lo que respecta al dominio competencial del alumnado (X =2,47), sin
diferencias significativas entre grupos (Uvigo X = 2,44; USC x = 2,31; UDC X = 2,75) ni al dominio
de los contenidos (General X = 2,3; Uvigo X =2,30; USC x =2,17; UDC x = 2,53).

Tabla 2. Criterios de eleccion de las competencias del Plan de Estudios y el programa docente. Fuente: elaboracion propia.

4.1.1. La seleccion de 4.1.2. La seleccion de 4.1.3. Laeleccionde  4.1.4. La eleccion de
competencias para el competencias para el plan  competencias parael  competencias para el
plan de estudios a partir  de estudios a partir de las  programa a partir del ~ programa a partir de las
del conocimiento cienti- necesidades y demandas conocimiento cientifi- necesidades y demandas

fico reciente del area. del campo profesional. co reciente del area. del campo profesional.
Media Def:;:‘:;(’“ Media Detsivpi:‘cf:"’“ Media De:ivpi:‘cc;(’“ Media Detsivpi:‘cf:"’“
Uvigo 2,69 1,18 3,11 1,21 2,8 1,25 3,06 1,31
USC 2,97 1,21 3,16 1,16 3,41 1,21 3,29 1,25
UuDC 3,59 1,06 3,59 1,07 3,66 1,09 3,54 1,13
General 3,11 1,2 3,28 1,16 3,38 1,21 3,22 1,23

Tabla 3. Propuesta de actividades para el desarrollo de competencias. Fuente: elaboracion propia.

4.1.5. En mi docencia propongo actividades ~ 4.1.6. Introduzco en la ensefianza activida-
que requieren la movilizacion simultanea de  des dirigidas a la resolucion autonoma de

conocimientos, habilidades y actitudes. problemas propios de la disciplina

Media Desviacién tipica Media Desviacién tipica
Uvigo 4,2 111 4,24 0,99
uUscC 3,87 1,07 3,97 0,92
UuDC 4,12 0,92 4,36 0,82
General 4 1,04 4,14 0,92

3.2. Metodologia de la ensefianza

El profesorado considera que ha cambiado su metodologia de ensefianza en los ltimos 5 afos (X =
3,23). Senalan que el sistema de créditos ECTS (X = 3,27) y el planteamiento por competencias (X
= 4) afectaron a su propuesta; y reconocen la guia docente como un apoyo para su labor (x = 3,07).
Estas incorporaciones, que devienen del EEES, no son reconocidas como una mejora de su labor
docente, en tanto que valoran los cambios impulsados por la reforma con X =2,91. La USC emite el
juicio mas desfavorable (X = 2,85), mientras que la UVigo lo valora con X = 3,07.

Las metodologias mas empleadas en la ensefianza son la exposicion de contenidos (94,35%), se-
guida del trabajo grupal con 75,08% y del aprendizaje basado en problemas, elegida por el 47,50%.
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El aprendizaje basado en proyectos (28,90%), flipped classroom (18,93%) y las propuestas de gami-
ficacion o ludificacion (10,96%) son las menos electas; pero se detecta que aquellas personas que han
seleccionado estas metodologias tienen una percepcion mas favorable sobre la reforma (X =3,17). Es
frecuente que se produzca una confusion entre metodologia de la ensefianza y herramientas o evalua-
cion; en la respuesta “Otros”, del item relativo a las metodologias empleadas, se recogen aportaciones
tales como “foro” o “Aprendizaje por evaluacion oral”.

El 68,77% dicen no impartir ensefianza online, el 22,59% afirman que al menos un 25% de su do-
cencia la desempenan de forma online y solo el 2,32% afirman impartir de este modo mas de la mitad
de su docencia.

En lo que respecta a la incorporacion de nuevos recursos, el criterio pedagdgico (X = 3,76) y la
accesibilidad (X = 3,81) destacan con valores medios proximos al 4. La demanda social como criterio
para la integracion de un recurso didéactico (X = 2,94) se valora por debajo de 3, obteniendo la peor
valoracion en la USC (X = 2,71). La desigualdad entre grupos indica la relacion existente entre la
pertenencia a la USC y la consideracion mas baja de este item.

Entre los motivos que han perjudicado su docencia destacan la ratio y el valor de la investigacién
en detrimento de la docencia, con diferencias entre las universidades (tabla 4).

Tabla 4. Impedimentos para el cambio metodologico. Fuente: elaboracion propia.

Ratio Investigacion Espacios T‘;zlcnel:l(;i:e N° de materias
Uvigo 33 34 25 20 14
usc 107 70 73 60 54
UDC 54 42 26 39 29
General 194 146 124 119 97
Uvigo 11 15 11 8 4
usC 53 37 33 28 18
UDC 19 19 12 8 7
General 83 71 56 44 29

3.3. Evaluacion

El 90% de las/os informantes dice emplear evaluacion continua. La evaluacion final (sin indicar si-
multaneamente la evaluacion continua) es la modalidad menos seleccionada (9,96%), seguida de la
coevaluacion (13,93%), la evaluacion inicial (17,27%) y la autoevaluacion (19,93%); con resultados
semejantes en el conjunto de universidades. Entre los instrumentos de evaluacion, las pruebas practi-
cas son las mas sefialadas (75,74%), seguidas de las tipologias de examen: preguntas cortas (63,78%),
tipo test (52,16%) y desarrollo de contenidos (50,83%). Si se interpretan las diferentes tipologias de
examen como un mismo instrumento, los resultados cambian, al ser empleado por el 92,69%.

Con independencia del tipo de evaluacion y los instrumentos empleados, el profesorado considera
que esta se centra en la resolucion de problemas (X =3,91), pero también en los contenidos (X =3,85).
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Sefialan que los cambios impulsados por el EEES no han mejorado ni la ensefianza (X =2,43),
ni la evaluacion (x =2,57). Aunque si se apunta, con un valor medio de X = 4,02, que estos han
implicado una mayor carga docente (la simetria negativa indica que la mayoria de las valoraciones
se agrupan por encima de la media). La Universidad de Vigo presenta la valoracion mas alta con
respecto a la carga de trabajo implicada (X = 4,12) y la universidad de Santiago de Compostela el
valor més bajo (X = 3,97).

3.4. Programas de formacion docente

La mayor parte de la muestra ha asistido en los ultimos dos afios al menos entre a 1 y 2 actividades
formativas. Unicamente el 20% de la muestra no ha asistido a ninguna de estas actividades en los
ultimos dos afios. Las/os informantes valoran con un 2,86 la relevancia de los contenidos que se traba-
jan en los planes de formacion para el ambito de conocimiento. La relevancia de los contenidos para
la mejora de la labor docente es valorada con un 3,57 y la repercusion positiva de estas actividades
formativas sobre la docencia con un 3,29. En los tres items la valoracion de las/os informantes de la
UDC es la mas alta.

Tabla 5. Valoracion de los planes de formacion. Fuente: elaboracion propia.

7.3.1. Los planes de formaciéon 7.3.2. Los planes de formacion de 7.3.3. La asistencia a actividades

de mi universidad trabajan mi universidad trabajan conteni-  formativas repercute positivamente en
contenidos relevantes en mi dos relevantes para la mejorade  mi labor docente.
ambito de conocimiento. la labor docente.
Media Desviacién tipica Media Desviacion tipica Media Desviacion tipica
Uvigo 2,82 1,23 3,49 1,18 3,27 1,16
USC 2,7 1,19 3,53 1,08 3,27 1,28
UuDC 3,16 1,25 3,68 1,2 3,35 1,24
General 2,86 1,23 3,57 1,13 3,29 1,24
3.5. Calidad

Con respecto a las propuestas de calidad impulsadas desde el EEES, la valoracion del profesorado
revela un desacuerdo generalizado. Identifican la reforma con el incremento de la burocracia (X =
4,57, con una asimetria negativa que sitiia la mayoria de las respuestas sobre el promedio) y el valor
medio atribuido al item es muy proximo en las tres universidades (UVigo X = 4,61; USC x = 4,60;
UDC x =4,52).

Los procesos de evaluacion externa de los planes de estudios no se identifican con la mejora de la
ensefianza (X = 2,28) y se valora con X = 2,55 que sirvan para su actualizacion. Segun la muestra las me-
didas de transparencia no facilitan la tarea docente (X =2,61) y los cambios efectuados en el calendario
académico (X = 1,53) y la organizacion de la docencia (X =1,48) incrementan la carga de trabajo. En
la misma linea, la incorporacion de las figuras de coordinacion de titulo (X =2,45) y de curso (X =2,35)
no se perciben como mejoras de la calidad de la ensefianza. Esta figura (tanto en titulo como curso)
obtienen la peor valoracion en la USC, con X =2,24 y X =2,33 respectivamente, la UDC valora mejor la
coordinacion de titulo, sin llegar al 3 (X =2,69) y la UVigo la coordinacion de curso con X =2,78.
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En una lectura general de la reforma, las/os informantes consideran que esta no ha mejorado la en-
seflanza (X =2,17). Esta respuesta no estd condicionada por la universidad de procedencia y ninguno
de los grupos alcanza el valor medio 3 (UVigo x =2,11; USC x =2,01; UDC x = 2,48).

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La investigacion pretendi6 identificar la percepcion del profesorado gallego sobre los cambios
impulsados desde el EEES, asi como detectar las posibles diferencias existentes entre las tres uni-
versidades gallegas. A la luz de los resultados es posible indicar que, si bien se han percibido cam-
bios, estos no estan necesariamente relacionados con la reforma ni tampoco se percibe que hayan
significado una mejora sustantiva de la ensenanza. Si bien el modelo de competencias es utilizado
tanto en el disefo de planes de estudios como en las programaciones, no se ve coherencia con las
demas dimensiones didacticas (Vidal Prado, 2012). Tanto la seleccion de contenidos, como las
metodologias utilizadas y la evaluacion, contradicen una perspectiva de competencias (Fabregat,
Guardia y Forés, 2016), que tendria que basarse en las demandas profesionales y en la aplicacion
y transferencia de saberes y del saber hacer. Es sintomatico el porcentaje del profesorado que dice
no desarrollar ningtn tipo de docencia online, cuando las universidades, en mayor parte, optaron
por incorporar recursos a esa modalidad, y se valoraba desde el EEES. Pensemos lo que significa
este dato ante la emergencia por la COVID-19 vivida en invierno de 2020. A pesar de la afluencia
a actividades formativas (condicionada por el sistema de promocién y acreditacion), se evidencia
la necesidad de incidir en la formacion para transformar los procesos de ensefianza y aprendizaje,
el rol docente (Gonzélez, 2010) y el del alumnado (Mufioz -Cantero y Mato — Vazquez, 2014),
pues no basta con incidir en los principios de la propuesta para que se produzca la transformacion
(Michavila, 2011). A su vez, se intuyen reticencias al cambio que podrian guardar relacion con la
cultura profesional, en tanto que aquellas personas mas “innovadoras” muestran una actitud mas
receptiva.

En lo que respecta al segundo objetivo, en las tres universidades se articuld la reforma a través
de medidas diferentes, en cambio la percepcion de las/os docentes apenas estd influenciada por
la institucion de origen. Se detectan variaciones sutiles (como la percepcion de la UVigo sobre la
carga que implica la evaluacién continua, cuestién en la que se hizo hincapié en la institucion),
pero no difiere substancialmente. Por lo que la percepcion del profesorado y su desacuerdo deriva
de los fundamentos y filosofia de la reforma, no de las practicas concretas que se adoptaron en las
universidades. A su vez, puede sefalarse la cultura institucional como impedimento para el cambio
o condicionante en la percepcion (Zabalza, 2006), al ser la USC (la universidad de mayor antigiie-
dad) la que manifiesta una percepcion general mas desfavorable; mientras que la UDC, por otro
lado, es la mas amable con la reforma.

Se confirma la disconformidad generalizada que apuntaban Mendioroz Lacambra y Gonzalez
(2018). La reforma es entendida como una decision politica que revierte sobre la ensefianza, para
la cual no se ha contado con las personas a las que le atafie y que deben activar el cambio. Con
independencia de la evaluacion que pueda hacerse de la propuesta de ensefianza que impulsa, el
profesorado reivindica no tener las condiciones, recursos y tiempo suficiente para cumplir con
las exigencias. Mientras, se les demanda una eficiencia, en términos econémicos, que dificulta e
incrementa su trabajo (inasumible) hasta el punto de interponerse a la calidad de su desempeiio;
consagrando a la evaluacion como un fin en si mismo que guia el trabajo docente e investigador.
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