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1. INNOVACIf^N Y CAMBIO I•:N LA ENSEÑANT.A SUPE:RIOR

La Univrrsi<1ad^rs una dr las institucionrs más u^adici^malc•s dr uurs^ra socir^

dad y, al misnro tieinl^o, rs la inctitucicín clur tic•nr rnayor rrslx^nsabilidacl l^at^a

hromovrr rl camhio sucial (F1c•rsburt;h, 197I, l^. ^).

Frecuentemente encontramos declaraciones co ^no ésta, cíue lronc:n de relievr
la inercia de las instítucíones universitarias lrara promover el desarrollo dr la

propia orK:rnización. Sr clice, yue la estructura y la cultura de la mayoría de las

instituciones educativas siKuen ancladas en cl lrasado y no resultan adreuaSías
para la sociecíad actual. Más aún, se considera yue la transti^rmacibn yue han

experimentado las instituciones universitarias durantc los últimos años, se dehe

-fundamentalmente- a un crecimirnro desmesw^ado del alumnado rnás yue a

una respuesta a las demandas yue reyuierr la sociedad te•cnolci^ica actual. Las
innovaciones, en este nivel de c nseñanza, han sido muy lirnitadas y más bien

producto de la presión del entorno y la tecnolol;ía ntoderna clur fruto dc> una es

trategia o 1>lan Kenerado cíentro de la lrrol>ia organización.

De ahí que, desde urra lrersf>ectiva ^lobal, se lrurda dreir clur la Univrrsidad,
durante los últirnos años, ha cxlrrrirncntado l>rofundos carnbicrs, lrrro lrocas
innovaciones. Todos sabernos que innovacieín y cambio no son la rnisrna cosa.

Mientras due tocías las innovaciones imlrlican cambios, no todos los rambios
conllevan necesarianrente una innovaci<ín. F;s convc•nirnte rc•salt:+r esta difi•rrncia

en el momento 1)resente, rn dur nuestras Univrrsidadcs Ilrvan a caíro «r.^ ^nbic)s
de Planesu, dado clue la mera adalrtación o acomodación a las directrices estable

cidas por el Consejo de Universidades no sulrone•, en ^nodo alKuno, inn^r^varíón.
Este es un l^rincilrio yue convienr rc•cordar en todos los lóros a<^adrenicos y

sobre el due varnos a cennar rste estudio.

(") Univrrsidad dr Ovicvlo.
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La situación es ciertamente compleja, ya que, desde un punto de vista orga
nizativo, nada se opone a que las Universidades sean fuente permanente de
innovación, al contrario, reúnen características idóneas para ello. Basta recor
dar que son instituciones que pueden formular sus propias metas, decidir las
enseñanzas a impartir, establecer prioridades, seleccionar aí profesorado, asig-
nar recursos, etc... rasgos que distinguen precisamente a las organizaciones in-
novadoras. Sin embargo, en la realidad, son instituciones más reaccionarias,
ante los procesos de innovación, yue aquellas otras del sistema educativo que
no gozan de estos «privilegios».

Las preguntas surgen de forma inevitable: ^Cuáles son las causas que dificul•
tan los procesos de innovación en la enseñanza universitaria? ^Cuáles son los
factores que inciden sobre estas instituciones y les impiden la adopción de proce-
sos de innovación? ^Qué dificultades y resistencias concretas se detectan en cada
una de las etapas -iniciación, implementación, difusión y adopcicín- que conlleva
un proceso de innovación?...

Las respuestas ante estas cuestiones pueden ser forrnuladas de forma muy

distinta según el punto de vista que se adopte a la hora de definir la innovacicin,

bien como un producto o como un proceso (Van Vugh, 1989). Quienes la consi-
deran como un « producto», centran su atención sobre un objeto específico (un

plan, un programa, un curso, etc...) que puede, o no, ser adoptado por los incíivi•

duos y las instituciones. Cuando se entiende como «proceso», la innovación que

se pretende promover está condicionada a las interacciones entre los agentes y

diver^os factores de la organización en donde debe irnplementarse.

Por esta razón, algunos autores consideran que para promover innovaciones,
lo más apropiado es partir de estrategias de «planificación del cambio», mientras
yue otros piensan que éstas sólo son posibles mediante una «autorregulacicín» de
los procesos de la propia institución. En el primer caso, se tien<ie a asignar la
responsabilidad a los gobiernos, señalando que si los resultados son «pobres» se
debe a que estos gobiernos no estimulan adecuadamente la innovación o bien,
sugieren estrategias que no se adaptan a las condiciones reales de funcionamien-
to de las instituciones universitarias, al tiempo que tarnpoco facilitan los medios
y recursos necesarios para dicho fin (Carrier, 1990). Desde la segunda perspecti
va, son las propias Universidades las que no establecen políticas orientadas a
promover procesos de innovación, ni se ocupan de crear un clima propicio para
ello; olvidando que debe ser un objetivo prioritario de toda organización, contri-
buir a su desarrollo (Seymour, 1988).

Quienes atribuyen el éxito o el fracaso de las innovaciones, a las políticas
gubernamentales, consideran -siguiendo el conocido texto ^(:overn,nenta! Strr^texies

and lnnovation in Higher Educationr (Van Vught, 1989}- que los principales factores
que inciden en la adopción de acambiosu, son los siguientes:

l. La implernentacicín de innovaciones es difícil de Ilrvar a cabo a caus<r de
los procedimientos formales y burocr.íticos establecidos por los gobiernos;
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a pesar de que las características organizativas de las Universidades resul
tan apropiadas para ello.

2. La falta de una adecuada planificación global por parte de los organismos
gubernamentales determina que las innovaciones en las instituciones uni
versitarias tengan un carácter individual, basado en la creatividací y esfuer-
zo de profesionales aislados.

3. Muchas de las estrategias de innovación reguladas a nivel gubernamental
no tienen éxito debido a que existe una falta de congruencia entre las
exigencias que eonlleva dicha estrategia y lo$ valores y prácticas de la
institución en donde se pretende aplicar.

4. Las estrategias de innovación reguladas a nivel gubernamental pretenden
su implantación de forma generalizada, cuando la experiencia dice que
tienen más éxito aquéllas que afectan a un grupo reducido de sujetos.

5. Igualmente, las estrategias propuestas tienen más éxito, cuando la rentabi-
lidad que cabe esperar de las mismas, es valorada corno positiva y afécta
a la mayor parte de los sujetos que se comprorneten en su aplicación.

6. Las posibilidades de éxito de una innovación son mayores cuando la estra-
tegia es una combinación de normas e instrumentos poco restrictivos y
yue permiten adaptaciones a las situaciones concretas.

7. Las indicaciones gubernamentales sobre la innovación, tienen rnayor éxito
cuando las estrategias implican procesos de ensayo y experimentacicín yue
cuando estos procesos no se recogen en el diseño. .

En el segundo caso, ayuellos que piensan que las cíificultades surgrn de
problemas y resisterlcias internas, de la propia organización, a la innovacicín -la
mayor parte de ellas, recogidas en el texto NT^he Process of Chanke in Higher !?cluca-

lion lnstilutionsr (Nordvall, 1982}-, tienden a considerar como factores explicativos
los siguientes:

1. Las instituciones universitarias funcionan como organizaciones cerradas
y rnuy hoco receptivas a incorporar iniciativas y sugerencias de su entor
no. La resistencia a introducir cambios es un he•cho natwal en todos los
sistemas, co ^no una forma de preservar su identid-ad, mantener el equili
brio entre los diversos elementos due inte^rvienen en su contiguración y
funcionar de una [nanera estable. Hay quienes consideran que la resis^
tencia al cambio es un mal endémico en todas las organizaciones. De
ahí, que se pueda decir que las Universidades son clararnente conserva
doras y poco permeablrs a 1os procesos de cambio que se producen en
la vicía soc-ial.
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2. Entre los distintos elementos yue condicionan los procesos de innovación
-la estructura y cultura de la organización, el contenido u objeto de la
innovación y los agentes yue intervienen en dicho proceso- se considera
que es la cultura de la organización, la yue desempeña un papel más deci^
sivo, al respecto. Aunyue todos los elementos son importantes, ciertamen^
te son los aspectos relativos a la cultura de una organización, es decir, al
sistema de normas, creencias, valores, etc... los yue condicionan la forma
de actuar de las personas dentro de una institución. Cambiar una organi^
zación exige, por tanto, modificar su cultura (De Miguel, 199 ^ ).

9. Los cambios, a su vez, son promovidos por personas. Ello exige que el
proceso de transformación de la cultura de una organización debe inci•
dir especialmente sobre los individuos, a fin de yue éstos perciban el
cambio como algo necesario, oportuno y factible. Mientras yue dentro
de una institución no haya un grupo significativo de personas yue mani•
fiesten una actitud favorable hacia la innovación, ésta siempre será
considerada como ilegítima, poco creíble y, en cierto modo, utópica. Así
pues, sensibilizar y promover a los agentes, constituye un requisito nece-
sario para la innovación.

4. Además de la cultura, existen otros problemas relativos a la estructura de
las organizaciones universitarias, yue también condicionan los procesos de
innovación. Las Universidades se organizan internamente a través de
subunidades, cada una con sus propias metas y cometidos, ligadas entre sí,
siguiendo criterios de autoridad; pero yue, en la práctica, funcionan de
acuerdo con las características propias de los c^sistemas vagamente estruc^
turados» (Weick, 1976). Aunque la estructura departamental puede ser
considerada como la unidad básica de la organización universitaria y, por
tanto, de los procesos de innovación, las diferencias relativas a su esu-uctu
ra y funcionamiento, así como al proceso de toma de decisiones, dificultan
yue estas unidades puedan ejercer su función como el principal agente
interno-del cambio.

5. Otro de los problemas, yue se acentúa en la Enseñanza Superior (ES), es
la definición y delimitación del propio concepto de innovación. Si bien
desde un punto de vista teórico, se tiende a definir como un producto -y
como tal, puede ser identificado por aspectos muy diversos- desde el
punto de vista práctico, se suele relacionar con investigación científica, lo
yue conlleva un cierto sesgo a la hora de evaluar o decidir yue un
producto o estrategia pueda ser aceptado como innovación. Muchas de
las innovaciones fallan porque no se presentan de forma aseyuit^le, re^
yuieren tareas complejas yue no se aprecian compatibles con la activi•
dad habitual, dentro de la organización, o no se perciben con claridad
las ventajas yue suponen.

6. Finalmente cabe señalar yue, de la revisión de la literatura sobre innova^
ción en la ES, se constata yue los factores yue influyen sobre los proce^
sos de creación y de implementación son bastante diferentes. De ahí yue
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proceda, de una parte, analizar las resistencias que tienen los profesores

a adoptar nuevos métodos y tecnologías en su práctica docente y, de

otra, investigar los factores por los que estos profesores dedican tan

poco tiempo al desarrollo de nuevos productos que incidan en la trans-

formación del «modus operandi» de la organización, cuando, para mu-

chos de ellos, la investigación constittaye la ocupación a la que dedican

más tiempo (Guin, 1990).

En resumen, tanto si se plantea el análisis desde las estructuras gubernamen-
tales como si se hace desde las propias instituciones, el resultado es el mismo: la

Universidad no se distingue por ser una organización que fomente especialmente la innova-

ción. Esta ftnalidad conslituye una preocupación más bien retórica que real. Un buen
ejemplo de ello, se pone de manifiesto en el proceso actual de modificación de
los planes de estudio que las Universidades llevan a cabo. Todo parece indicar
que puede yuedar en simples cambios de denominaciones y siglas para que todo
siga igual, perdiendo así, una vez más, la oportunidad de que la innovación
constituya uno de los desafíos de estas instituciones con el futuro.

Ésta es la razón por la cual nos ha parecido interesante abordar este tema y
plantear algunas de las principales estrategias yue sería necesario introducir en

nuestras instituciones, con el fin de promover innovaciones. Tratamos de
reflexionar sobre aquellos factores que ^lesde nuestro punto de vista- posibili^
tan que el «cambio de planes» pueda generar realmente una «innovación».

Con este fin, vamos a proponer tres estrategias: la existencia, dentro de la institu-

ción, de una planiftcación a largo plaxo, el arbitraje de organismos amortiKuadores y la

utilización de metodologías relativas a la ^revisión de programa.v. Aunque nos ócupa-

remos, de manera especial, de esta última.

2. PLANIFICACIÓN ESTRATÉGICA Y DESARROLLO ORGANIZATIVO

En el campo de la teoría organizativa, la planificacidn estratégica constituye
uno de los conceptos fundamentales para promover el desarrollo de las institu•
ciones. Se considera que cada organizacián debe contar con un plan prospecti•
vo que le permita -entre las posibilidades yue se le of^recen- decidir el tipo de
desarrollo futuro que considera más conveniente y, en consecuencia, establecer
las estrategias más adecuadas que le conduzcan a ello.

Según Kotler y Murphy (1981) la planificación estratégica se define como ^un

proezso de desarrollo y manlenimiento de estrate,^ias de ajuste enlre la or,qanización y los

cambios a adoptar, en función de las oportunidades del mercado^. Su finalidad funda-

mental es captar cuáles serían los desarrollos más adecuados para la organiza-

ción en función de los cambios sociales previsibles.

Las Universidades -como cualquier otro tipo de organización abierta- deben
efectuar su propia planificación estratégica. No se trata simplemente de estable-
cer un plan en relación con los objetivos que unos administradores concretos
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pretenden alcanzar a corto y medio plazo, sino de elaborar un marco que permi•
ta orientar la acción y los procesos de toma de decisiones en relacíón con el
futuro de la institución, a largo plazo. Por ello, su elaboración requiere el con-
curso de todas las fuerzas sociales y académicas implicadas en estas instituciones
y observar, además, las tendencias nacionales e internacionales en relación con
las políticas educativas relativas a la ES.

La planificación estratégica constituye, por tanto, la herramienta que

permite a cada Universidad clarificar su futuro, estableciendo los objetivos

que pretende alcanzar y las estrategias que va a poner en práctica con este fin

(desarrollo de los recursos óumanos, formación del staff, innovaciones curricu-

lares, adquisición de recursos, etc...). Sólo así, cada Universidad podrá ir defi-

niendo qué quiere ser, o sí se prefiere, en qué aspecto pretende ser competiti-

va. A este res^ecto, es importante constatar que, según se pone de manifiesto

en un trabajo relativamente reciente (Clugston, 1986), la literatura sobre

planificación estratégica en la ES ha crecido últimamente de manera «expo-

nenciah^. Ello demuestra el interés y la utilidad que esta metodología tiene en

el desarrollo organizativo de estas instituciones.

Desde este enfoque, los procesos de innovación cobran su verdadero sentído
cuando se sitúan dentro de la planificación estratégica que establece una institu-
ción universitaria, ya que es precisamente este marco el que debe señalar hacia
dónde se debe orientar el cambio y la mejora en cada Universidad. Difícilmente
se podrá impulsar una innovación en una institución universitaria, si previamen-
te ella no la asume como una línea prioritaria para su desarrollo. Mientras esto
no sea z,na realidad en nuestras Universidades, evaluar o hablar de innovación
en la ES sietnpre podrá ser considerado como algo residual, como un objetivo
secundario de este nivel de enseñanza.

Aunque últimamente algunas Universid-ades de nuestro contrxto han inicia-
do procesos de planificación estratégica (Zaragoza, Cantabria, etc...), hasta donde
yo conozco, la mayoría de los planes e informes prospectivos elaborados por los
distintos equiF^os rectorales y Consejos Sociales no abordan cíe manera explícita
la planificación a largo plazo, ni tampoco asumen la innovación como uno de
los objetivos prioritarios. Uno de los principales problernas de la educación en
nuestro país es yue adolece de una «visión de futurou que sea compartida por
todos y que, por tanco, oriente la toma de decisiones por encima de las políticas
concretas de cada motnento, lo que comporta un elevado grado de prrcariedad,
en el funcionamiento de las instituciones, que ciertarnente es preocupante.

Un ejemplo paradigmático de ello, es lo que está sucediendo, en el momento
presente, con las titulaciones y los planes de estucíio. 7bcíos sabrmos que el
desarrollo de los estudios en nuestras Universidades se ha guiado bajo el supues•
to del crecimiento: más Universidades, cada Universidad con rnás titulaciones y
cada titulación con más alumnos. L-a adscripción de las titulacionrs a(as institu
ciones ha supuesto tener que «hacer colau hasta que los administracíores, tenien
do en cuenta sus intereses y las disponibilidades de los recursos, lo estirnaran
procedente. dportunidades coyunturales y presiones políticas han sido -la mayor
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parte de las veces- las determinantes del mapa académico universitario y de las
enseñanzas yue se imparten en cada una de nuestras Universidades.

Este hecho se ha agravado rec'̂ entemente, a partir de la publicación, por el
Consejo de Universidades, del nuevo Catálogo de Títulos Universitarios. Como
sabemos, las Universidades han emprendido una carrera vertiginosa para acapa-
rar el mayor número de los nuevos títulos, sin renunciar a ninguno de los que
ya tenían establecidos. Este proceso es tan lamentable que ciertamente puede hi•
potecar -a corto plazo- el futuro de nuestras instituciones ya que, su falta de
previsión, originará el aumento de una oferta descualificada y no competitiva.

La planificación estratégica constituye la herramienta yue permite tomar de•
cisiones realistas en relación a la continuidad de las titulaciones yue imparte una
Universidad, así como sobre la implantación de otras nuevas, tanto de carácter
estatal como propias. Permite, además, conocer cuáles deben ser los supuestos
básicos que debemos procurar introducir en el diseño de los diversos planes de
estudio, si queremos realmente promover innovaciones a través de los desarro^
llos curriculares. Por ello, antes de tomar una decisión en relación con una titu-
lación o con la elaboración de un plan, deberemos justificar nuestra propuesta a
la luz de los tres factores fundamentales yue condicionan la planificación estraté•
gica de una organización: los objetivos de la inslitución, las necesidades del entorno so-

cial, y las posibilidades y recursos con que se cuenta (Seymour, 1988).

a) Los objetivos específicos de la institución

Toda organización se justifica en función de un conjunto de fines yue pre-
tende alcanzar. Aunque, inicialmente, estos fines pueden ser bastante similares .
para muchas de ellas, todas tratan de diferenciarse, tanto en los objetivos yue
se proponen como en las estrategias yue utilizan para alcanzarlos. Más aún,
este espíritu de distinción y competencia lleva a yue las organizaciones hagan
todo lo posible para comprometer a sus miembros con la «misión o visiónn
propia de la organización, yue se plasma en un conjunto de metas, propósitos,
valores, ideales, etc..., yue definen la «personalidad y señas de identidad de di-
cha organización».

Este planteamiento se puede trasladar a las instituciones universitarias y con-
siderar yue la oferta académica de cada Universidad puede ser entendida como
los medios o cauces a través de los cuales, éstas pretenden llevar a cabo su «mi-
sión», entendiendo como tal Nel grado de consenso, que existe entre sus miembros, res-

pecto al valor de lus ar.lividades diarnias, y a las decisiones en relacióra cnn las metas y el

desarrollo futuro de la organizacirinr (Vandenberghe y Staessens, 199I). Esto significa
que las Universidades deben consensuar lo yue yuieren ser y hacia dónde yuie
ren dirigirse. La unidad o consenso sobre las rnetas yue justifican una organiza
ción educativa constituye una de las claves para analizar su funcionamiento y
evaluar su eficacia. Cuando no existe tal propuesta o consenso, lo normal es yue
la oferta académica responda más a elementos coyunturales y oportunistas yue a
fines auténticos de la institución.
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b) Evaluación de necesidades y oportunidades sociales

Hoy nadie discute que la oferta académica de una institución universitaria
debe responder a las necesidades de su entorno. La Universidad tiene que asu-
mir su responsabilidad social, orientando su actividad y la formación de sus titu-
lados, de manera que contribuya a desarrollar y mejorar la sociedad en donde
se halla inserta. Ahora bien, difícilmente podrá atender a este objetivo si las titu-
laciones que imparte no responden a las demandas sociales de la audiencia que
sostiene a la propia Universidad.

De ahí que «la primera etapa de la planificación estratégica se oriente a ana-
lizar el entorno en el que opera la organización, tratando de identificar las ten-
dencias dominantes y sus implicaciones sobre dicha organizaciónu (Kotler, 1982).
Desde un punto de vista empresarial, se trata de evaluar las tendencias futuras a
nivel de mercado para que, a la vista de las posibilidades con que cuenta la insti-
tución, se establezcan prioridades que orienten los objetivos en el futuro, a fin
de que la organización siga siendo competitiva.

El concepto de «nuevos mercados» puede ser igualmente aplicado al ámbito
universitario (Kogan y Brennan, 1998). La toma de decisiones en relación con la
continuidad de unas titulaciones y la adopción de otras nuevas, debe plantearse
en términos de necesidades del entorno, para lo cual es necesario proceder a
efectuar una exploración (environmental scanning) a base de técnicas que nos
permitan conocer las tendencias en el futuro y, consecuentemente, ajustar las en-
señanzas y los cursos a estas previsiones (Clugston, 1986). Esta exploración no
debe limitarse exclusivamente a las tendencias a nivel de mercado sino que tam-
bién debe abarcar otros aspectos relativos a los recursós y apoyos que el propio
entorno social puede aportar a las instituciones universitarias.

c) Delimitación de los asptctos juertes y débiles de la institución

Finalmente, toda organización necesita conocer con exactitud cuáles son
sus propias posibilidades, así como los aspectos y productos en los que es com-
petitiva con otras organizaciones similares. Por eso, la mayoría de ellas se so-
meten a procesos de evaluación interna que les permiten detectar sus punto
fuertes y débiles, con el fin de reorientar sus objetivos y estrategias de manera.
que puedan maximizar los primeros y minimizar los segundos. La finalidad de
este proceso es alcanzar el máximo desarrollo de la organización y la mayor
competencia dentro del mercado.

Este mismo proceso debería ser utilizado en las Universidades a la hora de
decidir el tipo de titulaciones a impartir con el fin de asumir sólo aquéllas para
las que se cuenta con dotaciones y recursos cexcelentesu. Lamentablemente esto
no sucede así y«tanto las decisiones sobre implantación de nuevos títulos comu
las relativas a la continuidad y mejora de los ya existentes, se toman casi siem-
pre al margen de procesos de planificación y evaluación^^ (Martens, 1985). Con
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frecuencia se olvida que la dotación de un nuevo programa de estudios o titula-
ción requiere, además de una financiación significativa para construcciones, equi-
pamientos y gastos de funcionamiento; la dotación de una plantilla cualificada
de profesorado que será la que, en definitiva, va a determinar la calidad de la
enseñanza y el prestigio de la institución.

En resumen, la planificación estratégica constituye la herramienta que posi-
bilita establecer prioridades y tomar decisiones coherentes en función de los
tres factores a los que anteriormente hemos aludido. Por ello, la tarea primor
dial que se debe abordar, antes de tomar decisiones en relación con una inno-
vación o la adscripción de un determinado tipo de estudios en una Universi-
dad, es analizar si concurren los puntos fuertes de la organización a nivel de
dotaciones y equipamientos, las necesidades sociales detectadas a partir del
análisis de mercado y los objetivos específicos que orientan la actividad de la
propia institución.

^, ORGANISMOS AMORTIGUADORES E INNOVACIÓN EDUCATIVA

Para muchos autores, el problema de las organizaciones no es una cuestión
de metas sino de procesos. Entienden, que las principales resistencias al cam-
bío surgen de factores internos a la propia organización por lo que, si quere
mos realmente innovar, deberemos comenzar impulsando los procesos que in-
ciden en el desarrollo organizativo. Esto significa que, antes de comenzar con
programas de innovación, deberemos promover políticas y esu•ategias qtte }>er•
mitan potenciar una cultura orientada hacia el cambio dentro de la organiza-
ción. De lo contrario, muchos de los planteamientos acaban siendo «simple fór-
mulación retórica».

Así sucede habitualmente en nuestras Universidades. Los administradores,

presionados por otras urgencias, normalmente se alvidan de la innovar.ión o la
relegan a un plano secundario. Por esta razón, a medida yue las relaciones rntre
los aspectos académicos y de gestión resultan ser más complrjas, diversos auto-

res (Neave, 1991; Frackman, 1992 y Spoonley, 1992) proponen la creación de nr-
ganismos amortiguadores (Buffer Organization) dentro de las Universidades, con

el fin de estimular y potenciar los procesos de desarrollo e innovación en la pro-

pia organización.

Las funciones de estos organismos son: }^romover y orientar la actividad de
las instituciones de ES, con el fin de generar nuevos contenidos y métodos de ro

nocimiento; la aplicación de nurvas técnicas de explicación de la realidad; 1a ín-
novación de nuevas tecnologías, etc... En términos generales, se podría decir yue

estos organismos y servicios realizan un papel de intermediarios entre el got^ier^

no, la sociedad, los empleados, los estudiantes, las Universidades y la gestión ins

titucional que se realixa en cada una de ellas. La razón que justifica su t:xistenc'ia

es, mantener viva, dentro de la énstitución, la llama deI desarrollo y la inr:ovación, con rl

fin de 9ue ésta no sea ahogada dentro de la burocracin a^lmtnislraliY ^a interna.
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De acuerdo con Spoonley ( 1992), en e/nnovalion: The roles of Bu(fer Organizationr,

estos organismos se pueden agrupar en tres tipos de categorías:

a) Organismos internos. Su función principal es movilizar las iniciativas internas
con el fin de salvar las resistencias que se generan dentro de la institu-
ción, en relación con la innovación. Normalmente, suelen ser subunida-
des, dentro de la institución, que apoyan programas e iniciativas y pro-
mueven la innovación mediante ayudas, incentivos y otros medios. En
esta línea encontraríamos, entre otras, las iniciativas de la Universidad
Central de Barcelona, Castellón, Autónoma de Madrid y Politécnica de
Valencia.

b) Organismos de apoyo. En este bioque se sitúan todos los organismos y enti-
dades ^que se constituyen mediante consorcio y convenios con las Univer-
sidades con el propósito de promover la innovación en la ES. Su función
es la de estimular y orientar los procesos de cambio, aportando rnedios y
materiales con este fin, pero dejando en manos de las instituciones la de-
cisión sobre la adopción de la innovación. En nuestro país quien está Ila
mado a realizar este papel es el Consejo de Universidades.

c) Organismos externos. Se trata de organismos que pretenden impulsar y ca-
nalizar las preocupaciones e intereses de iniciativas externas, en relación
con los procesos de mejora de las Universidades. En este grupo cabe con-
siderar los programas patrocinados por la Comunidad Europea (Erasmus,
•Comett, etc...), así como los que promueven diversas Fundaciones y Enti
dades Colaboradoras, en las distintas Universidades.

Desde la perspectiva de la innovación, la razón funcíamental que justifi^a la
necesidad de estos organismos y servicios amortiguadores, es la de promover,
dentro de las Universidades, aquellos factores que están asociados con el éxito
en la adopeión-e implementación de procesos de cambio y que, glosando a
Seymour (1988), podemos concretar en los siguientes aspectos:

1. Crear y mantener un dima de innovación, dentro de fa institución. Los cambios
no pueden ser ordenados por los administradores, sino que deben surgir
dentro de la propia institución. Esto no será posible si no se consigue que
haya personas innovadoras dentro de la institución, o se incorporen otras,
que actúen como agentes para dinamizar la habitual tendencia a la estabi
lidad, propia deí estamento de pro{ésores. Especialmente se deberá fo
mentar la responsabilidad del staff en la creación de un clima ídvorable a
la innovación.

2. /ratrnducir los procesos de innovación dentro del currículo. Existe una tendencia,
anómala, a consicíerar la innovación como un proceso separado de la ac

tividad que habitualmente se desarrolla en las aulas, cíebido, rn parte, a

que muchos profesores tienen dificultades para trasladar sus intereses re
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novadores a los programas académicos. Por ello, procede moscrar la in-
novación como un proceso dinámico que se debe promover a través del
désarrollo del currículum, y orientar a las instituciones para yue integren
en su diserio, tanto la planificación como la prevención de recursos.

3. Recabar medios y ayudas que faciliten los procesos de innovación. Muchos profeso-
res rechazan la innovación, aludiendo a los problemas y dificultades de ín•
dole burocrático y/o estratégico que conlleva la puesta en marcha de todo
proceso de cambio. En otros casos, hacen referencia a la falta de medios e
incentivos que se destinan con este fin. Por esta razón, debe existir un or-
ganismo que se ocupe de eliminar estas barreras y que recabe ayudas, in-
ternas y externas, para impulsar los procesos de innovación y tratar de
evitar que fracasen los esfuerzos que se hagan en este sentido.

4. /ntegrar la investigación cienlífica dentro de los programas de innovación. El papel
que la investigación tiene en el desarrollo de procesos de innovación es
fundamental. Por esta razón, es muy importante due las estrategias de in
novación se elaboren partiendo de resultados de la investigación, especial-
mente de aduélla due destaca dentro de la Universidad, ya que es la yue
más puede incidir en su desarrollo. De este modo, se pueden justificar de-
terminadas estrategias de innovación como un objetivo propio de la «mi-
sión y propósitos» de la institución.

5. Desarrollar procesos de auloevaluación instilucional, como eslrategia para el cambio.

Los procesos de innovación en la enseñanza universitaria han dependido
exclusivamente del interés y el esfuerzo del profesorado. La situación no

puede continuar así, ya cJue debe ser la institución la due aborde global
mente el problema del cambio. Por tanto, es condición imprescindible,

promover procesos de autoevaluación due constituyan el punto de partida
para elaborar programas de cfesarrollo. Como tales procesos nc^ surgen es-

pontánearnente, entendernos yue éstos pueden ser promovidos igualrnen•

te a través de este tiJ^a de organismos interrnediarios.

Aunyue ciertamente toda inic:iativa para fomentar la innovacicín debe srr

considerada como importante, desde la experiencia, cabe señalar yue la inciden
cia de estos organismns y/o servicios es mayor en aduellas ocasiones en las due

son reclamados a iniciativa o demanda de la propia Universidad y cuando su ar-
bitraje no sólo es aceplado, .cirto que se considera im^irescindible para canalizar las expectali-

vas y los conJliclos que se generan dentro de la institur.ión.

La falta de este arbitraje, a cargo de un organismo amortiguador, es la yue
^lesde mi punto de vista- está deterrninando yue la revisión actual de los pla

nes de estudio se limite a una simple adaptación a las nuevas directrice•s, sin yue
suponga, en modo alguno, innovacieín. Como ya sabemos, la determinacicín clel

currículo propio de cada titulación, es una prerrogativa de las Universidades, si

bien éstas deben efectuar el diseño dc• sus planes, dentro de un marco estableci
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do oficialmente a través de las «directrices generalesu con las yue se pretende
dar «cierca» uniformidad a los estudios, a nivel estatal. El proceso actualmente
en marcha constituye, pues, un buen momento para yue todas las Universidades
efectuaran una cpuesta al día» del currículo, como parte del esfuerzo sistemático
yue han de Ilevar a cabo las instituciones para crecer como organizaciones edu-
cativas (García Jiménez, 1992).

Sin embargo, nada más lejos de la realidad. La experiencia diaria nos señala
yue en la elaboración del currículo de las titulaciones ha primado más la vieja
fórmula del «reparto del pastel» yue criterios técnicos apoyados en argumentos
científicos y sociales. Una vez más, los intereses académicos -cargados de los ar•
gumentos de la «sin razón» han ahogado la posibilidad de generar innovación a
partir del currículo. EI margen de libertad yue el Ministerio concede a cada Uni•
versidad en la elaboración del currículo, se ha convertido en un espacio de lu-
cha, sobre el yue decide, normalmente, el grupo de presión yue mayor fuerza
tiene en los órganos de decisión académica. EI resultado no puede ser más la-
mentable, y cuestiona la propia autonomía universitaria.

Esta es la razón por la cual propugnamos la necesidad de establecer organis-
mos/servicios amortiguadores, en cada Universidad, yue se ocupen de recondu-
cir estos procesos a fin de yue no prevalezcan los intereses gremiales por enci•
ma de los científicos y sociales. Evidentemente, tales organismos no pueden es-
tar mediatizados por las autoridades académicas -como sucede actualmrnte con
el Consejo Social- sino que deben constituirse a partir de plataformas en las yue
se int,egren representantes de toda la audiencia implicada en la ES y actuar con
independencia de los estamentos académicos. Lo cual exige, a su vez, la creación
-dentro de estos organismos y/o servicios- de comisiones yue ejerzan funciones
técnicas decisorias y no meramente consultivas.

4. AUTOEVALUACIÓN INSTITUCIONAL Y REV[SIÓN DE PROGRAMAS

a) Auloevaluación y mejora

La bibliografía actual en relación con el tema de la innovación, coincide en

señalar yue los procesos de autoevaluación institucional y revisión de progra•
mas (program review) son las estrategias yue mayor incidencia tienen sohre el

desarrollo y mejora de las instituciones educativas. Toda institución está Ilama-
da a mejorar su organización y los servicios yue ofrece, para lo cual necesaria-

mente debe someterse a procesos de evaluación y revisión. Corno dice Scriven

(1991): «Es imposible mejorar sin evaluar». Lógicamente cuanda este proceso
parte de la misma institución, su efecto sobre la mejora, es mucho más signili-
cativo.

Partiendo de este supuesto, las Universidades yue apuestan l^or la mejora y
la innovación han comenzado a implantar sistemas de revisión y evaluación yue
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les permitan obtener valoraciones sobre la calidad de su profesorado, las compe-
tencias de sus estudiantes, el prestigio de su currícuio, la adecuación de sus dota-
ciones y equipamientos, la competitividad de los servicios yue ofrece, así como
la acreditación que tienen sus enseñanzas, con el propósito de tomar decisiones
orientadas hacia la mejora de la institución. De ahí, yue la autoevaluación insti-
tucional se pueda considerar como el criterio que determina si una institución
apuesta por el desarrollo; y mientras no sea así, no son cretbles las declaraciones
de muchos gestores cuando hablan de «calidad».

La utilidad de la autoevaluación, para las Universidades, es evidente. De una
parte, constituye una herramienta que permite a las instituciones rendir cuentas
ante la sociedad de cuáles son sus actividades, cómo emplean sus recursos y qué
calidad tienen sus programas y servicios. De otra, la información obtenida me-
diante estos procesos permite yue las instituciones conozcan los resultados de
sus esfuerzos y puedan efectuar una valoración sobre los objetivos que no han
sido alcanzados y sobre los problemas no resueltos. En ambos casos, esta estrate-
gia se configura como un instrumento para el cambio, ya que a partir de los re•
sultados, las fuerzas sociales pueden reconsiderar los apoyos que prestan a las
instituciones y éstas, a su vez, pueden reconducir los procesos establecidos en re-
lación con sus objetivos.

Las relaciones entre procesos de autoevaluación institucional orientados ha-
cia la rendición de cuentas (accountability) y procesos orientados hacia la mejora
(development) se pueden observar en el esyuema elaborado por Aspinwall, Sim-
kins, Wilkinson y McAuley (1992) y que a continuación reproducimos:

ACCOUNTABILITY

D Alta Baja
- - --- -E ------ -- -

V
E

L

La revisión es un elemento cíc un pro-
ceso continuo en el que se contempla
la planificación y el desarrollo global
de la institución.

El proceso de revisión reflrja los inte-
reses de los individuos y los prul^os
dentro de la institución pero no está
relacionado con proyectos de mejora.

O - ^_^__-. -

P Las autoridades académicas realizan la El proceso de evaluación rs considera
M
E

N

revisión de acuerdo con un proyecto,
aunque consideran yue debe ser plan
teado de otra forma.

do por las autoridades acadérnicas
como auna forma cíe actuar hara no
conse^uir nadau (como pura tórmula).

_ --- _ -___

T Baja Baja

El modelo es muy ilustrativo ya yue permite situar los distintos procesos de
autoevaluación institucional realizados en nuestras Universicíades durante los últi
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mos años. La falta de planes y proyectos específicos en cada institución, en rela-
ción al desarrollo y mejora de su organización ha determinado que la mayoría
de las evaluaciones realizadas en el ámbito universitario no hayan cubierto satis•
factoriamente ninguna de las dos finalidades. Más aún, se constata cierta inade-
cuación -en ocasiones contradicción- entre los procedimientos que se utilizan en
el proceso evaluador y la finalidad que se pretende alcanzar con el mismo. Un
ejemplo representativo de este hecho es lo que sucede actualmente con la eva•
luación del profesorado mediante encuestas de opinión de los alumnos.

Como se deduce del cuadro anterior, la evaluación adquiere mayor relevan-
cia y utilidad cuando se asume e integra dentro de la dinámica inter•na de la pro•
pia institución como un autoestudio. Los autoestudios constituyen procesos de

autoevaluación que se generan dentro de las instituciones en relación a la plani-
ficación efectuada, con el fin de valorar el grado de cumplimiento de los objeti-

vos establecidos y analizar las causas que condicionan los resultados. A través del
autoestudio sé conectan las metas de una institución con los resultados que ob
tiene, los planes previstos con los productos finales (Mora, 1991). Su objetivo, por

tanto, es evaluar globalmente una organización; y cobran realmente irnportancia
en la medida en que se conexionen con la planificación estratégica de la institu•

ción (Jamieson, 1988; Slovacek, 1988).

La relación entre planificación estratégica y autoestudio es una de las cuestio-
nes que conviene matizar, ya que son dos instrumentos que abordan de fi>rma
diferente el tema de la innovación. Mientras yue la planificación esn-atégica
aporta un marco global que orienta el cambio organizativo, el autoestudio nos
permite observar cóma se están efectuando estos cambios, en algunos aspectos y
áreas •concretas de la institución. Se podría decir cíue la planificacicín estratégica
tiene un carácter prescriptivo y como tal, dehe ser usada corno una guía paradig-
mática para enfocar los autoestudios institucionales ( Slovacek, 1988). EI autoestu
dio es el método a través del cual se puede analizar cómo intluyen determinados
factores internos de la organización en el logro de los objetivos establecidos en
dicha planificación.

Desde el púnto de vista metodológico, si bien tocíos los procc•sos de autoeva

luación que llevan a cabo las instituciones se pueden tipiíicar como autoesnidios,

últimamente se tiende a estahlecer cierta distincibn enu e ellos, en funcicín cíe la
finalidad primordial que persiguen. De ahí que se haya acuñado un nuevo con

cepto arevisión de programasu (program review), que hace referencia a un tipo
de autoestudio que se orienta específicamente a mejorar í>rogramas concrrtos

que están funcionando cíentro de las instituciones universitarias. Tal rs la mutua

implicación entre esta herramienta metodológica y los procesos de rnejora cíe las

instituciones, que muchos autores consideran el ténnino «pre^Kram reviewu

como sinónimo de «program improvementi^. Por esta razón, vamos a tratar dr
aproximarnos al concepto de revisión de programas académicos, dada la utilidad

que tiene esta tnetodología para el desarrollo de prc^resos de innovacicín rn las
institrtciones universitarias.
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6) Aproximación al concepto ^academic program revietur

En la bibliografía reciente, habitualmente se utiliza la definición que Craven
(1980) efectúa sobre el concepto de «program reviewu y due se concreta en estos
términos:

Proceso de recoger y analizar información acerca de un programa académi
co existente, o de una unidad no docente, para llegar a emitir un juicio sobre la
continuidad, modificación, promoción o finalización del programa o unidad.

Otros autores preocupados por esta temática, también formulan definiciones
similares sobre este concepto. Entre ellas, destacamos las siguientes:

Búsqueda de la evaluación Klobal de un grupo coherentr de actividades aca

démicas en íuncionamiento (Arns y Poland, 1980).

Investigación sistemática sobre la rstructura y t^ncionarnieruo de una unidad
o departamento, con el fin de evaluar y mejorar su rendimiento (Roe, McDo
nald y Moses, 19A6).

La evaluación de proKramas acacíémicos constituye una herramienta dr rva^

luación destinada a estimular y comprobar cambios (Slovacek, 19R8).

De estas definiciones se desprende que existen cuatro elementns que inter-
vienen en la caracterización de este concepto, y quc: conviene precisar, a saber:

• La revisión de programas académicos se conforma como un modo de er^a-

luación que conlleva un proceso de delimitación, recolección y análisis de
información acerca de un objeto de la vida académica.

• EI objeto u evaluar fiuede ser tanto un pro^rama acadérnico (títulacicín, doctcrrado,
cursos de postgrado, etc...) como una urtidad de ^estión (cíepartarnento, cen
tro.,.) o un servicio delirnitado por unos objetivos específicos.

• La iniciación del proceso debe pnrlir de las propias institucit^nes uniuenitarius e,

igualmente, en su aplicacitin se deben utilizar crilr.rios rxclusivamente arndé-

micos. Valoraciones efectuadas a partir cíe criterios políticos o económicos
pueden introducir ele ^nentos de confusicín en el proceso de evaluarieín.

• La finalidad del procrso rs emitir un juicio acercn de la calictad del pruKruma

y la adecuación de los recursos, rstableciendo las rrcomendaciones perti
nentes que posibiliten lontar deci^iones en relncidn con los camfrios necesa^
rios. El resultacío linal debe ser la planificacicín de una serir de estrate
gias de acción yue irtcidan .sobre la rnejorn del jiroKrama que ha sido objeto
de evaluación.
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Así pues, aunque desde una perspectiva general, tanto los autoestudios como
las revisiones de programas constituyen procesos de autoevaluación, cabe esta-
blecer una diferenciación, en función de sus objetivos. Los autoestudios tienen
una mayor amplitud, dado que se organizan a partir de los planes elaborados a
nivel institucional; mientras que las «revisiones de programas» se centran sobre
contenidos o unidades concretas de la propia institución y pierden efectividad
cuando se establecen sobre tópicos muy amplios o poco definidos (Conrad y Wil-
son, 1985). Ahoxa bien, los autoestudios y las revisiones de programas deben
concebirse y diseñarse dentro del marco de la «planificación estratégica» de una
institución, ya que de lo contrario, adolecen de sentido. De este modo, la meto-
dología sobre «academic program reviewu se entiende como una herramienta que

contribuye a clarificar aquellos Jactores que se consideran, en la filan f cación estratégica,

condicionantes del desarrollo de la institución (Barak, 1986).

Desde la perspectiva metodológica, aunque el proceso a seguir en una revi-
sión de programas académicos se estructura a partir de tres cuestiones básicas
(qué evaluar, cómo y para qué), lo importante es delimitar los contenidos o as-
pectos que vamos a evaluar y los criterios que se van a utilizar para «emitir jui-
cios de valor» sobre el programa. Respecto a los aspectos, las revisiones acadé-
micas, normalmente se centran sobre los siguientes contenidos:

1. Finalidad y contenido del programa.

2. Articulación del mismo, dentro de los objetivos de la institución.

9. Personas implicadas en el programa (alumnos, profesores, etc...).

4. Recursos asignados al mismo.

5. Problemas relativos a su implementación y desarrollo.

6. Apoyos con que cuenta el programa, en la institución y en la comunidad.

7. Sistemas establecidos para evaluar el programa.

8. Decisiones a tomar en relación con el futuro del mismo.

En relación con los criterios, las revisiones de programas académicos utilizan
los que son habituales en todos los procesos de evaluación institucional y clue
han sido sistematizados, entre otros autores, por Conrad y Wilson (1985), en es
tos terminos:

1. Calidad del Programa•

• Calidad del profesorado.

• Calidad de los estudiantes.
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• Calidad del currículum.

• Calidad de los servicios de apoyo (bibliotecas, laboratorios, etc...).

• Calidad de los recursos financieros.

• Calidad de los servicios administrativos.

2. Necesidad del Programa.•

• Para la misión de la institución..

• Para la sociedad.

S. Demanda del Programa.•

• Demanda actual y previsible de alumnos.

• Demanda de graduados por la sociedad.

4. Costes del Programa.•

• Coste/efectividad.

• Costes y beneficios no econámicos.

Finalmente queremos resaltar la similitud que existe entre el proceso que

implica una revisión de programas y la metodología relativa a evaluación de

programas (program evaluation). Aunque inicialmente se pueden plantear como

estrategias distintas, las semejanzas son tan patentes que muchos autores sue

len utilizar estos dos conceptos, como sinónimos (Seymour, 1988). Teóricamen^
te cabe establecer cierta distinción ya que «evaluación de programas» alude a

un proceso más amplio, que implica la elaboración del programa (justificación

y diseño), la revisión de la implementación (adecuación y/o modificación) y la

decisión sobre su continuidad en función de los resultados. Desde este punto
de vista, la revisión de programas se identificaría con la segunda de estas fases.

Sin embargo, en la práctica, los límites entre estas etapas no están tan claros

ya que no se sabe muy bien dónde finaliza una y dónde comienza la otra; por
lo que estos dos procedimientos metodológicos tienden a ser utilizados romo

sinónimos.

5. EVALUACIÓN DE LOS PLANES DE F..STUDIO

EI desarrollo del currículum canstituye uno de los mícleos fundamentales de
los procesos de evolución de las organizaciones educativas, juntamente con el
desarrollo de las estructuras, del stafl; de los recursos y de los procesos de
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autorregulación (Whale y Ribbins, 1990). Los planes de estudio suponen una de
las estrategias concretas a través de las cuales se pueden introducir innovaciones
en el currículo, para !o cual deben ser sometidos a procesos de evaluación que
nos informen sobre la idoneidad y adecuación de los mismos y sobre cómo po•
demos incidir en su mejora. Ésta es la razón por la que consideramos oportuno
aplicar la metodología sobre revisión de programas a los procesos de elabora-
ción de los nuevos planes, tarea en la que se halla comprometida la comunidad
universitaria, en el momento actual. ^

Un plan de estudios representa una muestra paradigmática de lo que es una
innovación y, por tanto, -desde el punto de vista metodológico- puede ser eva•
luado tanto dPsde la perspectiva del proceso como desde la del producto. En el
primer caso, se parte del supuesto de que la elaboración de un plan se ajusta a
las tnismas etapas y normas que rigen para todo programa académico, por lo
que sólo puede ser revisado siguiendo las indicaciones propias de la metodología
sobre evaluación de programas. En el segundo, la finalidad de la evaluación se
orienta a analizar el tipo de innovaciones que se introducen en los planes (en las
disciplinas, en los contenidos, en las estrategias, etc..J, los cambios que afectan a
la organización, los rnedios que exige la innovación y las personas u organismos
implicados en la toma de decisiones ( McDaniel, Gauye y Guin, 1989).

En nuestro caso, vamos a utilizar una estrategia fundamentalmente centrada
en los. procesos, dado que abordar la innovación, como producto, supondría
efectuar un análisis comparativo partiendo de planes concretós. Desde este enfo•
que, entendemos que la evaluación de un plan de estudios se puede ajustar a las
fases que caracterizan la metodología sobre evaluación de programas, a saber:

• En primer lugar deberemos evaluar si existen razones justificadas l^ara im•
plantar o.continuar con una titulación concreta, en una Universidad deter•
minada (Evaluación de Necesidades).

• En un segundo momento, procede evaluar el Plan de Estudios o Diseño
Curricular que se ha elaborado para responder a las necesidades detecta-
das (Evaluación del Diseño del Plan).

• Posteriormente, el evaluador deberá efectuar un seguimiento sobre cómo
está siendo aplicado el plan en los centros y cómo se puede mejorar su
aplicación (Evaluación de la [mplementación del Plan).

• Finalmente deberemos efectuar una evaluación de los resultados del Plan,
a fin de tomar las decisiones oportunas en relación a su continuidad y/o
mejora (Evaluación de Resultados).

Tomando como referencia este planteamiento, vamos a efectuar un análisis
de los principales «aspectos y criterios» a tener en cuenta en cada una de las
etapas de revisión de un Plan de Estudios:
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a) Las tilulaciones y la planificación eslralégica

La primera tarea de toda revisión centrada sobre un Plan de Estudios es
comprobar si la titulación que es objeto de evaluación, se considera como un
objetivo prioritario dentro de la planificación estratégica de la institución. Cuan•
do tal planificación existe en una Universidad, las titulaciones, en principio, se
proponen de acuerdo con un plan y, por tanto, están avaladas social y académi-
camente. En el caso contrario -circunstancia habitual entre nosotcos- el primer
cometido de la revisión deberá orientarse a justificar si la titulación debe implan•
tarse o continuar, en función de los resultados que se deriven al analizar los
aspectos siguientes:

a) La coherencia entre los fines de la titulación y los objetivos/misión que
persigue la institución (legitimidad).

b) La utilidad que la titulación aporta a las necesídades sociales del entorno,
detectadas como más prioritarias (necesidad).

c) La compatibilidad que existe entre los « puntos fuertes» de la institución y
las exigencias que conlleva la adopción de la titulación (oportunidad).

d) Su adecuación y viabilidad respecto a los recursos y apoyos sociales con
que cuenta dicha titulación (viabilidad).

6) Revisión del Diseño Curricular elaborado

Una vez que se ha decidido implantar una titulación, procede la elaboración
del diseño curricular correspondiente. Según la normativa vigente, dicha elabora-
ción -en las titulaciones estatales- debe efectuarse mediante una estrategia
mixta, intentando coordinar las exigencias a nivel gubernamental con la orienta-
ción científica y social dominante en cada Universidad. De esta forma, cada insti•
tución puede matizar e! perfil académico y profesional de cada título, en función
de las ventajas con que cuenta en el plano científico o de las necesidades socia-
les reclamadas desde el entorno más próximo.

Por esta razón, la elaboración de un Plan no se puede limitar a un simple re
pertorio de materias, asignaturas y créditos. Al contrario, debe entenderse como
un diseño del cum'culum y de la acción docente yue recibirán los alumnos que sigan las

enseñanzas correspondienles a una litulación en una f/niversidad delerminada, como res-

puesta a unas necesidades sociales concretas. De ahí que en la revisión del diseño de

un Plan debamos utilizar criterios, relativos tanto a su desarrollo curricular como
al proyecto educativo que se pretende desarrollar, y entre los cuales, cabe seria^

lar los siguientes:

a) Análisis de los fines y objetivos de la titulación en relacicín con e1 perfil
profesional propuesto en las directrices generales; así como de aduéllos
que se pretenden alcanzar al final del aprendizaje (identidad).
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b) Adecuación de los objetivos de la titulación a los fines y recursos de la
institución y a las necesidades y prioridades del contexto (articulación).

c) Orientación formativa que se establece en el plan: tipo teórico o práctico,
formación general o especializada, itinerarios, etc... (especialización).

d) Delimitación de requisitos previos a los alumnos (conocimientos, compe•
tencias, actitudes, habilidades) así como de los criterios de admisión y
selección (prerrequisitos).

e) Evaluación de la estructura organizativa del plan: distribución de materias
según ciclos y cursos, materias troncales y optativas, créditos teóricos y

prácticos, carga docente, etc... (estructura organizntivn).

^ Análisis de los contenidos del plan: criterios utilizados en la selección de
las materias, las asignaturas y los contenidos, adecuación a los objetivos
propuestos, distribución y secuenciación, asignación de las materias a las
áreas de conocimiento, etc... (coherencia científica).

g,l Integración, en los contenidos de las materias, de los avances, problemas
y metodologías de la investigación científica (actualización).

h) Especificación de las estrategias, generales y especiales, a utilizar en los
procesos de enseñanza, en relación a la adquisición de conocimientos, y
al desarrollo de competencias, actitudes y valores (calidad técnica).

i) Análisis de las principales innovaciones que presenta el Plan, en relación
con las materias, los contenidos, los métodos, las oportunidades para el
alumno, los recursos didácticos, las prácticas, etc... (innovación).

^ Dotaciones de profesorado: número de dotaciones asignadas a la titula•
ción, dedicación, cualificación y especialización, líneas de investigación co•
herentes ^on los objetivos de la titulación, etc.. (perfiles acndémicos).

k) Equipamientos y dotaciones: análisis de las condiciones necesarias para
llevar a cabo las enseñanzas, a nivel de espacios, materiales y recursos. De
modo especial se atenderá a las dotaciones de bibliotecas y laboratorios
que requiere la titulación y a los apoyos con que cuentan estas enseñan•
zas, tanto en la Universidad como en la sociedad (adecuación de recursos y

apoyos).

l) Siscemas arbitrados para el seguimiento y la evaluación del plan. Ambos
aspectos deberán detallarse de forma precisa a la hora de efectuar el dise^
ño (evaluabilidad del plan).

La realidad nos informa de todo lo contrario. Aunque, ciertamente, las
propuestas de nuevos títulos y la elaboración de nuevos planes sobre los ya
existentes, reyuieren la redacción de una memoria en la que, en principio, se
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deben recoger buena parte de estos aspectos, todos sabemos que estas memo-
rias no dejan de ser «papeles de trámite», ya que no son evaluadas por un or-
ganismo externo a la propia Universidad, y que tenga capacidad de veto. La-
mentablemente la función que al respecto realiza el Consejo de Universidades
es muy limitada, pues tan sólo se ocupa de garantizar los mínimos establecidos
en las directrices generales, sin entrar en las materias añadidas, los contenidos,
las asignaciones a las áreas de conocimiento, las dotaciones requeridas, los sis-
temas de evaluación, etc... Este hecho ha determinado que los intereses gre-
miales hayan desvirtuado el proceso de tal modo, yue consideramos urgente
arbitrar, en cada Universidad, el funcionamiento de un Organismo Amortigua-
dor que «ponga un poco de orden ante los despropósitos que se están come•
tiendo en muchos planes de estudio»,

Para que un nuevo plan de estudias tenga «éxito», se requiere el concurso
de una serie de factores que previamente conviene analizar, y en su caso corre-
gir, antes de proceder a su implantación. Las instituciones, presionadas por
factores de todo tipo, no suelen retener la puesta en marcha de las nuevas titu-
laciones, comenzando, en muchos casos, las enseñanzas correspondientes en
condiciones muy precarias. Un Organismo Amortiguador puede frenar esta ca-
rrera, haciendo comprender a la Universidad, que no se dan las condiciones
necesarias para comenzar el plan, por lo que sería aconsejable actuar de forma
más cautelosa.

En relación con estas condiciones previas, aunque los factores a revisar en
cada caso, son de diverso tipo y tienen distinta importancia, en términos gene-
rales, se podrían agrupar en cuatro grandes bloques, relacionados con: a^) la ca-
[idad del díseño curricular que se propone, b) los apoyos que tiene el plan (en•
tusiasmo del decano y el profesorado, apoyo de la administración educativa 'y

de las fuerzas sociales), c') las dotaciones, recursos y presupuestos con que cuen-
ta para su implantación, y d') la experiencia y eficacia que tiene la institución,
en el desarrollo de nuevos programas de estudio. La función de un Orgar:ismo
Amortiguador es, precisamente, garantizar que estas condiciones se cumplan
satisfactoriamente.

c) Evaluación de la implementación de un plan de estudins

Un plan de estudios es la referencia inmediata a partir de la cual se organi-
zan las enseñanzas correspondientes a cada título. Ahora bien, la forma de apli-
car estas enserianzas difiere bastante de unos centros a otros, incluso en ayuellos
casos en que se parte del mismo diseño. Por esta razón, a la hora de evaluar la
calidad de un plan no podemos limitarnos a juzgar el currículum, sino que tarn
bién deberemos tener en cuenta los factores que intervienen en el proceso de
implementación y realización práctica de las enseñanzas y actividades correspom
dientes. Es durante esta fase, donde adquiere su verdadero significado la revisión
de programas (program review), que deberá tener en cuenta, especialrnente, los
siguientes objetivos y criterios:
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a) Organización, distribución y asignación de la «carga docente» de las diver•
sas materias que componen el plan de estudios (funcionalidad).

b) Evaluación de los programas académicos elaborados por los distintos
profesores, para cada materia o asignatura del plan (coherencia).

c) Sistemas establecidos para la coordinación del profesorado que actúa
sobre un mismo curso o ciclo, en relación con los objetivos y los conteni•
dos de las materias (interdiscáplánariedad).

d) Estrategias didáctícas utílízadas en el desarrollo de los programas acadé^
micos de las diversas asignaturas (coordinación).

e) Atención que se presta a los créditos prácticos de las materias y al prácti-

cum e^pecífico de la titulación (realismo).

^ Evaluación de la demanda: preinscripciones, matrículas, características,
procedencia, niveles de entrada/salida, participación, etc... (cobertura).

Tiempo dedicado a la docencia por el profesor y por los alumnos, dentro
y fuera del centro (temporalización).

h) Adecuación y uso de los recursos necesarios para el desarrollo de las
enseñanzas: bibliotecas, aulas, laboratorios, etc.., (eficiencia).

i) Funcionamiento del sistema establecido para la orientación y tutoría, así
como del resto de servicios a los estudiantes (monitorización).

)̂ Facilidades a los estudiantes para realizar actividades académicas en el
centro (conferencias, seminarios, etc...), fuera del centro (estancias en el
extranjero, intercambios, becas, etc,..) o en el mundo empresarial (oportu-

nidades).

k) Sistemas de seguimiento y contxol utilizados para comprobar el desarrollo
de los programas y el rendimiento de los alumnos y el profesorado (eva-
luabálidad de la implementacáón y del progreso).

Los procedimientos coneretos para llevar a cabo la revisión de estos factores
relativos a la implementación de los planes de estudio, exigen una estrategia
mixta a base de evaluadores internos y externos. Aunyue son las Comisiones de
Docencia de tos Departamentos y Centros las responsables de coordinar todos
los aspectos prácticos relativos a la puesta en funcionamiento, seguimiento y
evaluación de los planes, sin embargo, algunos aspectos concretos -como son la
valoración de los programas académicos o el desarrollo de los aspectos prácticos
de las materias- exigen la presencia de evaluadores externos que, de fórma
independiente, emitan juicios sobre cómo se están ejecutando estos procesos,
dentro de la institución. La acción coordinada de ambos sistemas de evaluación
representa un factor decisivo a la hora de promover la innovación en las institu•

448



ciones educativas aunque, de momento, parece ser un objetivo difícil de lograr,
en la práctica.

d) Evaluación de los resultados del plan

Finalmente, cabe abordar la calidad de un plan desde la perspectiva de los
resultados. Las Universidades deben utílizar sístemas de evaluación que les per-
mitan verificar la valoración académica y social que tienen las enseñanzas que
imparten, sobre cada una de las titulaciones concretas. La evaluación de resulta-
dos permitirá estimar no sólo el grado de eficacia y eficiencia de la institucicín
en la aplicación del plan, sino también la efectividad de !as enseñanzas para las
necesidades sociales así como la relación entre los costes y los beneficios. A tra-
vés de un sistema de indicadores, las instituciones pueden conocer los puntos
fuertes y débiles que tienen las enseñanzas correspondientes a cada plan y, en
consecuencia, tomar las decisiones oportunas en relación al mantenimiento,
supresión o modificación del mismo, lgualmente, a los gobiernos y entidades
patrocinadoras les interesa conocer los resultados de sus inversiones y la eficien•
cia que demuestran las instituciones en el empleo de los recursos.

Por tanto, la evaluación, durante esta fase, debe centrarse especialmente, en
los siguientes aspectos:

a) Resultados relativos al rendimiento de los alumnos. Relación entre obje-
tivos y logros. Rendimiento en pruebas de grado y exámenes profesio-
nales (éjicacia).

b) Reconocimiento que tienen los titulados, en el contexto social. Prestigio,
demanda y tasa de empleo. Opiniones de los graduados, de los empresa
ríos, administradores y expertos (efrctividad).

c) Evaluación de los recursos disponibles y utilizados. Medios y apoyos obte-
nidos del contexto socíal (eficiencia).

d) Relación entre los costos y los benc:ficios. Íncíices de costos en relacicín
con los diversos servicios y funciones (econrírnico).

e) Repercusiones de las enserianzas relativas a la titulación, en relacicín con

el fórnento de la investigación (desarrollo científicr^) y las actividades dr

extensicín universit<cria (exlere.+irín cullural).

Evaluación de las innovaciones y mejoras que el plan ha supuesl0 para la
institución, así corno cie los mecanisrnos arbitrados para conuolar c°l <lise^

tio y la implementacicín del rnismo (drsarrnlln orKrrcizati»q).

La evaluación de los resultacíos cobra una espcxial relc•vancia en el momen

to presente, en el e^ue las Univrrsidades se ocupan de acomodar sus títulacio

nes a las directrices reguladas por rl Consrju. Lo lcígice^ sería clue cada Univrr
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sidad, antes de decidir si debe continuar o no con una titulación, efectuara una
valoración del rendimiento y prestigio que tienen las enseñanzas correspon
dientes. Como ya sabemos, esto no sucede en la realidad. Las Universidades no
generan ningún tipo de procesos de autoevaluación sobre las titulaciones -ni
orientados hacia la rendición de cuentas ni hacia la mejora-; lo que Ileva a
adoptar posturas a favor de un crecimiento «irracional», que de seguir así,
deberá reconducir/reconvertir el poder político. Esperemos que la toma de
conciencia sobre este hecho, motive a las Universidades a promover procesos
de autorregulación que eviten estos desajustes.

En resumen, nuestra propuesta sobre la evaluación de los planes de estudio
conlleva un proceso de revisión en cuatro fases, cada una de las cuales se define
por los siguientes objetivos, criterios y estrategias:

Fase Objetivos Criterios Estrategias

1 Toma de decisiones Necesidad Planificación
sobre Titulaciones: Demanda estratéRica

Nuevas o Revisiones Calidad
Costes

2 Elaboración del Demanda Organismo
diseño curricular Calidad Amorti^uador

. Costes

1 Implementación del Calidad Revisión del
Plan en el centro programa/peer review

4 Evaluación de los Calidad Autoestudio/Organismos
resultados y del Costes gubernamentales

prestigio del Plan Demanda

6. A MODO DE CONCLUSIONES

Hemos partido del supuesto de yue, dadas las características de las institucio
nes universitarias, el camino más apropiado para la innovación en la ES es intro-
ducir sistemas de autorrevisión o autorregulación que estimulen el desarrollo de
la propia organización de las Universidades. En esta misma línea, la investigación
empírica ha demostrado que para promover la innovación en el currículo, resul^
tan más eficaces las estrategias que surgen dentro de la propia institución que
aquellas otras que son impulsadas desde fuera (Van Vugh, I991). De ahí, que
nuestro trabajo se oriente a considerar los factores que -dentro de 1as institucio
nes- condicionan los procesos a través de los cuales se elaboran o modifican los
Planes de Estudio, en tanto que constituyen «estrategias de cambio».
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Aunque nadie cuestiona que los gobiernos y autoridades administrativas pue-
den promover «cambios» mediante la ordenación de las estructuras de las insti•

tuciones universitarias, la financiacíón de las enseñanzas y la regulación del
currículo, todo parece indicar que tales estrategias resultan ineficaces para que

realmente se produzca una «innovacióm> (Carrier, 1990). Frente a las posturas a

favor del «cambio planificado», postulamos la alternativa de la «autorregulación

como estrategia de innovación». Ello implica que todo análisis de la innovación

del currículo de la ES debe hacerse primordialmente desde la dimensión de los

«procesos» antes que desde la de los «productos», y que la mejor forma de
promover innovaciones, a través del currículum, es evaluando y mejorando los

factores que inciden sobre los distintos procesos que conlleva la elaboración y
puesta en funcionamiento de los diversos planes de estudio.

Partiendo de este supuesto, nuestra reflexión se ha centrado en el análisis de
los principales factores que inciden sobre estos procesos. De manera especial,
recomendamos la utilización de la metodología sobre revisión de programas
(program review) como herramienta idónea para evaluar las distintas fases impli^
cadas en el desarrollo de un Plan de Estudios, dado que es la estrategia más
apropiada para incidir en su mejora. Con este fin, proponemos un conjunto de
aspectos y criterios que se pueden utilizar como pautas para iniciar procesos de
revisión sobre los diseños elaborados, y que, lógicamente, en cada caso se debe^
rán evaluar mediante el procedimiento yue se considere oportuno (indicadores
y/o expertos). Lo importante es tomar conciencia de que en la elaboración y
aplicación de los Planes de Estudio no es posible generar innovación al margen
de los procesos de evaluación y que esta evaluación debe realizarse utilizando
una metodología apropiada. '
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