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Resumen

El objetivo de la investigacién fue estudiar las necesidades y expectativas de los docentes
universitarios en el marco europeo de educacion superior, desde el punto de vista estructural,
profesional-personal y curricular, en funcién del campo de conocimiento, la facultad y la cate-
goria profesional. Para ello elaboramos un cuestionario, fruto de la revision de la literatura,
del cual calculamos su fiabilidad y validez. A continuacion, aplicamos el andlisis de varianza y
confirmamos que no existian diferencias en las necesidades curriculares, si en las necesidades
estructurales en funcion de la facultad y el campo y también en las necesidades profesionales y
personales en funcién del campo, de la facultad y de la categoria profesional. En cuanto a las
expectativas, no existian diferencias ni en las curriculares ni en las profesionales-personales,
aungque si en las estructurales.

Palabras clave: concepciones estructurales, profesionales-personales y curriculares,
espacio europeo educacion superior.

Abstract

The main objective of this research was to study the needs and expectations of University
teachers within the European Framework for Higher Education from a structural, curricular,
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professional and staffing stand point depending on the teachers’ field, faculty and professional
status. A questionnaire was designed based on a literature review, from which the reliability
and the validity of the findings were tested. Moreover, a variance analysis was undertaken,
revealing that there were no differences in needs with regard to curricular areas. There were,
however, differences in structural needs depending on the field, faculty and professional status.
As far as expectations were concerned, there were no differences either in the curricular area or
in the staff or professional needs, although there were differences in structural needs.

Keywords: structural, professional, staff and curricular conceptions, European fra-
mework higher education.

Introduccion

En los ultimos tiempos son numerosas las decisiones adoptadas y acciones
emprendidas por los distintos Estados Europeos destinadas a impulsar la construc-
cién del Espacio Europeo de Educaciéon Superior (EEES). Mas alla de los riesgos que
comporta un cambio educativo de esta envergadura (Inayatullah y Gidley, 2003;
Barkholt, 2005) y de las lecturas, favorables o desfavorables, que puedan efectuarse
del mismo (Martinez Bonafé, 2004; Flecha y otros, 2004), hay un hecho irrefutable
que se convierte en su mayor virtualidad y que no es otro que el haber colocado a
la universidad en el centro del debate politico y social.

Si atendemos al contenido de las declaraciones ministeriales, desde que comenzd
el proceso, observamos la escasa contemplacion a un apartado especifico y exclusivo
dedicado al profesorado y especialmente a la formacion docente. Esta nueva situa-
cién, implica exigencias, necesidades y adaptaciones para estos agentes educativos,
responsables directos de llevar a efecto los cambios propuestos. De esta constatacion
deducimos que los paises integrantes deberian tomar conciencia y hacer frente a dos
desafios: de tipo aptitudinal y actitudinal, ambos en el mismo plano de importancia
y prioridad.

Sobre el primero, ;esta el profesorado “formado” para contribuir al cambio de
modelo educativo que se ha propuesto? Las Universidades espafiolas han empren-
dido acciones de formacién y motivacion, apoyadas por los Gobiernos nacionales y
autonomicos. Han desarrollado un amplio elenco de medidas y acciones institucio-
nales en lo relativo al EEES que comprenden diversas actividades, como la creacion
de comisionados o unidades para la convergencia, desarrollo de experiencias piloto
para la adopcién del crédito europeo, dotacién de becarios, elaboracién de webs
con informacién de la Convergencia Europea (CE), jornadas y talleres de caracter
informativo, proyectos de innovacidn, dotacién de recursos para infraestructura, etc.
(Sanchez y Zubillaga, 2005).

Respecto de la responsabilidad actitudinal, las inquietudes son numerosas. ;Esta
“dispuesto”, tiene interés (Gonzalez y Raposo, 2008) el profesorado en asumir una
implicacién activa en la mejora de la docencia?, ;existe un compromiso real desde
un punto de vista estructural, profesional, personal y curricular?, ;se han impul-
sado dinamicas de colaboracion en materia docente, como ya lo vienen haciendo en
investigacion?, ;la formacién docente es adecuada para responder a las exigencias
del nuevo reto docente?
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Por otro lado, el profesorado universitario se considera “aparentemente preparado”
para hacer frente al modelo formativo que plantea el nuevo marco de educacién
superior y no cree necesitar formacion especifica alguna para ejercer la docencia
(Galan, 2007). En estas circunstancias no estaria mal preguntarse si el profesorado
quiere poner en marcha este modelo,si va a sobrevivir en él y si va a formarse sobre
él. Valcarcel (2003)y Gimeno (2008) invitan a tomar conciencia de los errores cometidos
en el pasado para hacer frente a los desafios que conlleva el presente.

En este escenario parece pertinente profundizar en las concepciones del profesorado
universitario sobre lo que necesitan y esperan del proceso de convergencia, pues los
“cambios por decreto” y ajenos al profesorado, como se ha encargado de demostrar
la experiencia, no contribuyen al éxito de las reformas en educacién que requieren de
un mayor compromiso publico por parte de todos los implicados: gestores, alumnado
y, cdmo no, profesorado (Hargreaves y Shirley, 2012).

El profesorado universitario en el nuevo escenario

Conviene subrayar, que los esfuerzos realizados y las acciones emprendidas tienden
a incidir, en los cambios estructurales vinculados con la organizacién de las nuevas
propuestas formativas (master, grados, programas de movilidad, homologacién de
titulos...) (Guth, 2006; Vlasceanu y Voicu, 2006) y en menor medida, pero no por ello
menos relevante, en el cambio cultural que supone, para la actual universidad y el
colectivo docente, la incorporacion del nuevo modelo educativo que se propone (Rué
y Lodeiro, 2010). La escasa atencion conferida a esta reconversion cualitativa que
conlleva el proceso de convergencia, y que incide directamente en los profesores y
practica formativa, representa un serio obstaculo para la consolidacién y proyeccién
del cambio que se persigue.

La laxitud desde la que se esta abordando este componente cultural (Ru€, 2007) del
cambio educativo, las escasas alusiones al papel clave que estan llamados a jugar los
docentes o la formacién de los mismos-aspectos estos ya denunciados por Torrego,
(2004)-, unido a la pobre dotacion de recursos y apoyos que se les esta proporcionando,
no so6lo generan malestar o rechazo, sino que hacen prever que el cambio global que
se persigue no sera facil ni rapido.

Esta falta de compromiso institucional, unido a la debilidad epistemologica y pobreza
cultural desde las que se ha venido ejerciendo la actividad docente en la educacién
superior, han colocado al profesorado universitario en una posicion de fragilidad desde
la que resulta complejo hacer frente a los desafios que supone la adopcion del nuevo
modelo centrado en el aprendizaje. Carecemos de experiencias propias en el ambito
universitario y de referentes formativos desde los que orquestar el cambio cualitativo de
la practica educativa que se demanda. La denuncia vertida por Tedesco (1998, p. 12) al
referirse a la profesion docente y en la que afirma que “la docencia es, paraddjicamente,
una profesién donde las personas se forman con teorias que critican la practica que el
profesional debe ejercer” adquiere, en el caso de la educacion superior, una peculiar
significacion, si tenemos en cuenta cémo se ha producido la socializacién profesional
de los docentes universitarios y la infravaloracién de que ha sido objeto la docencia en
la educacién superior. En este sentido, seria un grave error, para la consolidacion del

RIE, 2015, 33(1), 179-194



182 Maria del Carmen Lépez, Maria Purificacién Pérez-Garcia y Maria Jestis Rodriguez

proyecto europeo, obviar que el profesorado universitario no dispone de la formacion,
recursos y apoyos necesarios para hacer frente a un modelo educativo centrado en el
aprendizaje, y esto es crucial para el éxito del cambio. En el trabajo llevado a cabo por
el profesor Valcarcel (2003), apoyado en las opiniones vertidas por responsables uni-
versitarios de 53 universidades espafiolas, ya se incidia en que la falta de implicacién
y formacion del profesorado constituia uno de los principales obstaculos del proceso
de convergencia.

Son frecuentes los analistas que centran su atencion en los males que contaminan
la actuacion profesional de los docentes universitarios: escaso interés por la forma-
cién para la docencia, sobrevaloracidon de la experiencia subjetiva y la creencia de
que para ensefiar es suficiente con dominar la materia cientifica, el individualismo y
voluntarismo desde el que se ejerce la docencia, el deficiente impacto de la docencia
en el progreso profesional, la valoracion discriminatoria que recibe la dedicacion a las
tareas docentes respecto de las labores investigadoras, etc. (De Miguel, 2006; Imber-
non, 2000; Mayor, 2004; Galan, 2007). Michavila (2005, p. 39), por ejemplo, subraya
cédmo la propia denominacién utilizada “carga docente” —terminologia calificada por
el autor como aberrante y sintomatica— sirve para testimoniar “cémo algunos conciben
la insigne tarea de educar o de ensefiar”. La profesora Mayor (2004, p. 117) se muestra
mas explicita ain cuando sefiala:

“En la universidad como se presupone nuestra capacidad para aprender, —ya
desde que comenzamos a ser profesores ‘parece’ que no necesitamos for-
macion en docencia, bien porque la iremos adquiriendo o porque nos basta
con el conocimiento cientifico ...— pues aferrados en esta creencia cualquier
cambio que se quiera introducir no conlleva un mecanismo de formacién en
paralelo sino que el profesorado se ira adaptando progresivamente, mal que
bien, a dicha nueva situacién”.

Esta mirada critica a la practica docente, y a la filosofia que la sustenta, deja al
descubierto un cimulo importante de debilidades que, en estos momentos, repre-
sentan una amenaza real para la implicacion del profesorado en la consolidacién del
Espacio Europeo de Educacién Superior, pero al mismo tiempo ayuda a clarificar los
aspectos fundamentales y establecer bases sélidas desde las que afrontar el futuro. Para
Michavila (2005) y Margalef y Alvarez (2005) estos aspectos esenciales son: formacién
e incentivacion y reconocimiento de la docencia.

En estos momentos, resulta dificil encontrar alguna aportacién que dude de la
relevancia del profesorado, de su implicaciéon y formacién como factor decisivo del
cambio, prueba de ello es el lugar destacado que las universidades han comenzando a
otorgar en sus programas a la formacion de sus profesores. Relanzar la formacion del
profesorado en la educacion superior y replantear el valor de la docencia se convierte
en prioridad para incrementar la profesionalidad y calidad de la educacion universitaria
que se persigue con el proceso de convergencia.

El proceso de transformacion que vive la educaciéon superior puede convertirse en
el detonante que necesitamos para salvar el papel relegado que tradicionalmente se
ha conferido a la docencia y promover el cambio que se le demanda al profesorado
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universitario en estos momentos. Los tres ejes en torno a los cuales deberia vertebrase
este proceso de cambio, en nuestra opinidn, son: revalorizacién de la docencia, adop-
cién de nuevas premisas desde las que organizar y llevar a cabo la practica docente y
cambio en las dinamicas relacionales que impregnan la cultura profesional en relacién
con la docencia (ver ilustracion 1).

Adopcion nueva filosofia Redefinicidn de la

en torno al proceso <mmp actividad docente
ensefianza-aprendizaje

T Instauracién nueva
Revalorizacién de la - cultura universitaria
labor docente en el dmbito de la
docencia
Reconocimiento Colaboracion
dedicacion docente
”
Proyeccion carrera
profesional :
Transparencia
y visibilidad

Ilustracién 1. Ejes vertebradores del cambio cualitativo del profesorado en el EEES.

La situacién de privilegio que ha disfrutado la actividad investigadora frente a la
docente se hace insostenible, es de vital importancia tomar decisiones que restablezcan
el desequilibrio existente que ha conferido a la docencia un trato claramente discri-
minatorio y un papel irrelevante en la promocion profesional. Es necesario y urgente
que se retome el régimen de dedicacién del profesorado y que se redefina el valor
conferido a las diferentes tareas que realizan los profesores durante el disefio, desa-
rrollo y evaluacion de la accién docente, aspecto este por el momento no zanjado. La
adopcion del modelo centrado en el aprendizaje de competencias exige una dedicacion
importante para el profesorado que no pasa desapercibida y que corre el riesgo de
no asumirse si no se le reconoce, explicitamente e incide positivamente en su carrera
profesional. Michavila se hace eco de este riesgo cuando al referirse al profesorado
principiante afirma que,

“algunos huyen desde el principio de las tareas que comporta la transmision
de conocimientos, avisados por los mas veteranos de que estas ocupaciones
les reportaran pocos beneficios a la hora de la obtencion [...] de una plaza
profesoral permanente” (2005, pp. 39-40),
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lo que evidencia la vinculacién existente entre la valoracion que recibe la docencia y
el grado de compromiso e implicacion que finalmente se asume en relacion al cambio.

Por otra parte, un proceso formativo que promueve una formacién mas integral
a través de competencias (Garagorri, 2007, Gonzalez y Lépez, 2010), que fomenta
la autonomia y autorregulacion en el aprendizaje (Millar y Brickman, 2004), y que
recupera la importancia que tienen los aspectos didacticos en la educacion superior
(Margalef y Alvarez, 2005), conlleva no sélo una forma diferente de concebir la ense-
fanza y el aprendizaje, sino la propia docencia y el papel que los docentes juegan
en ella. Promover la dimensién europea de la educacion superior exige reconcep-
tualizar la labor docente del profesorado universitario hacia un docente que imparte
docencia de forma competente, atendiendo a los aspectos didacticos, fomentando
la autonomia y la construccién social del conocimiento, asesorando, tutorizando y
orientado al estudiante en su proceso de aprendizaje. De esta forma, la ensefianza no
es un proceso que pueda transcurrir al margen del aprendizaje, sino que se funden
mutuamente en una compleja y estrecha dinamica donde las interacciones se suceden
de manera multilateral e indisoluble para optimizar la calidad del propio proceso
ensefianza-aprendizaje.

Finalmente, y no por ello menos importante, el hecho de que el dominio de una
competencia se encuentre necesariamente asociado a la adquisicion de distintos saberes
(conocimientos, habilidades, actitudes, etc.) y por ello a un compromiso colectivo, la
convierten en un buen elemento desde el que promover la instauracion de una nueva
cultura apoyada en la colaboracién que impregne la actividad docente. La habitual
imagen que presenta al profesor universitario llevando a cabo la labor docente en
solitario, y de manera aislada, no encaja en el escenario de convergencia europeo. El
enfoque de competencias invita, inexcusablemente, al intercambio docente, al estable-
cimiento de compromisos conjuntos y al trabajo interdisciplinar en todo lo relativo al
disefio, desarrollo y evaluacion curricular. El cambio cultural que esto supone es de
sobra conocido y nosotros mismos hemos denunciado la falta de cultura colaborativa
que existe en la docencia universitaria y no asi en el ambito de la investigacion, donde
esta cuestion esta superada porque se tiene ampliamente asumido que la investiga-
cién es una actividad que se realiza en equipo y que es precisamente este uno de los
rasgos que le confiere calidad al propio proceso investigador (Lopez, 2007). El propio
Informe Global sobre la calidad de las universidades (1996-2000), emitido por el Consejo
de Coordinacion Universitaria y en el que participaron un total de 67 universidades,
incide sobre esta cuestion al subrayar que el 49% de las titulaciones evaluadas (53)
recogen como aspecto mas deficitario relacionado con la actividad docente la falta de
coordinacidn entre departamentos y profesores.

Objetivos
El objetivo de esta investigacién, financiada por el Ministerio de Educacion y
Ciencia en la convocatoria del Plan Nacional de Investigacién Cientifica, Desarrollo

e Innovacion Tecnoldgica!, es estudiar las necesidades y expectativas de los docentes

1 Ref SEJ2004-08035-C02-02.
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universitarios en el marco europeo de educacién superior, desde el punto de vista
estructural, profesional-personal y curricular.
Los objetivos especificos de trabajo son:

1. Que existen diferencias en las necesidades estructurales, profesionales-personales
y curriculares en funcién del campo de conocimiento, la facultad a la se pertenece
y la categoria profesional.

2. Que existen diferencias en las expectativas estructurales, profesionales-personales
y curriculares en funcion del campo de conocimiento, la facultad y la categoria
profesional.

Metodologia
Muestra

La investigacién se llevé a cabo tomando como poblacion la totalidad del profeso-
rado, 619 sujetos de la Universidad de Granada que,en su momento, fueron pioneros
en la puesta en practica del crédito europeo por adscribirse a los estudios piloto que
se experimentaron en titulaciones de algunas facultades de la Universidad. La mues-
tra, calculada a partir de la propuesta de muestreo probabilistico aleatorio simple de
Tagliacarne (1968), esta configurada por 200 profesores. El 35% fue profesorado de la
facultad de Ciencias de la Educacion, el 11% de Derecho, el 8% de Medicina, el 12%
de Psicologia, el 4,5% de Ciencias de la Salud, el 1,5% de Biblioteconomia, el 5% de
Filosofia y Letras y el 29% de Ciencias. Por campos de conocimiento el 13,5% pertenecia
a Ciencias de la Salud, el 18% a Ciencias Técnicas, el 30% a Ciencias Experimentales
y el 38,5% a Sociales y Juridicas. En cuanto a la categoria profesional, el 4% eran pro-
fesores ayudantes, el 18,5% asociados, el 6% titulares de escuela, el 42% titulares de
universidad, el 6,5% colaboradores, el 6,5% contratados doctores, el 7,5% catedraticos
de escuela y el 7,5% catedraticos de universidad.

Procedimiento

La investigacion se encaming, inicialmente, a la construccion de un instrumento
que permitiera recabar informacion sobre la concepcion del profesorado sobre la for-
macién docente, preguntando expresamente por las necesidades y expectativas del
profesorado que participé en la experiencia de implantaciéon del crédito europeo en
la Universidad de Granada.

La primera fase de construccion del cuestionario tipo escala Likert se inicié con un
proceso de revision bibliografica sobre distintas aportaciones, experiencias y proyectos
vinculados al proceso de convergencia y a la implantacion del nuevo sistema de créditos.
Esta tarea transcurrié de manera paralela a una segunda fase focalizada en el analisis
de tres tipos de documentos: informes de evaluacion emitidos desde las titulaciones de
la Universidad de Granada que participaron en la experiencia piloto de implantacion
del crédito europeo, transcripciones de algunas de las sesiones de evaluacién llevadas
a cabo por los profesores que participaban en la experiencia y documentos técnicos
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(Goetz y LeCompte, 1988). Estos documentos técnicos fueron instrumentos disefiados
para orientar la reflexidn y recabar informacion sobre las posibles necesidades y expec-
tativas manifestadas por los docentes a través de los coordinadores de la experiencia
piloto en cada una de las trece titulaciones que participaron en la implantacion del
crédito europeo en la Universidad de Granada. Tales documentos se sistematizaron
en torno a seis cuestiones abiertas:

1. Necesidades y expectativas relacionadas con las disposiciones ofrecidas hasta el
momento por la politica educativa sobre el EEES.

2. Necesidades y expectativas generadas a nivel institucional (Universidad, Facultad,
Departamento).

3. Necesidades y expectativas vinculadas con el disefio, desarrollo o evaluacién
curricular.

4. Necesidades y expectativas relacionadas con el desarrollo profesional (formacién,
promocion, compromisos, dedicacion, implicacion, perfeccionamiento, autoeva-
luacidn, evaluacién, percepciones, ...).

5. Necesidades y expectativas a nivel personal de los docentes universitarios ante
la convergencia europea (satisfaccion-insatisfaccién, resistencias, seguridad-
inseguridad, dificultades, ...).

6. Otras aportaciones.

Esta doble labor recopilatoria de informacién, resultante de la revisiéon biblio-
grafica y del analisis de los documentos mencionados, fueel punto de partida para
extraer un conjunto de indicadores que sirvieran de referencia a la elaboracion de
los items que integraron el cuestionario. Estos indicadores que inicialmente fueron
agrupados en cinco dimensiones quedaron reducidos a tres (estructural, curricular,
profesional-personal).

La primera de estas dimensiones (dimensidn estructural) incluy6 21 cuestiones
relacionadas con las condiciones, decisiones y actuaciones emprendidas por altas
instancias y relacionadas con el proceso de convergencia y la implantacion del
crédito europeo. La segunda (dimension curricular), aglutiné en 28 cuestiones las
aportaciones que afectan al disefio, desarrollo o evaluacion curricular (objetivos,
metodologia, comunicacion, evaluacidn,...). La dimensién profesional-personal con
33 items englobo tanto las cuestiones relacionadas con la formacion, dedicacion, eva-
luacién, promocion, como todo lo relativo al componente afectivo y emocional del
cambio: grado de satisfaccion-insatisfaccion, rechazos, autopercepciones, dificultades
personales, resistencias, etc.

Una vez efectuada la correspondiente extracciéon de indicadores y su adjudicacién
a las distintas dimensiones generadas, se inicio el proceso de conversion de estos
indicadores en items del que resultd una primera version del cuestionario. Esta ver-
sién ha sido objeto de una amplia y profunda revisién por parte de los miembros
del equipo de investigacién, quienes lo depuraron en cuanto a su formulacién. A
la version resultante se le aplicd la técnica Delphi (Linstone y Turoff, 1977) y fue
sometida a revision de jueces entre un grupo de diez expertos, uno por cada campo
profesional (Ciencias Experimentales, Medicina, Derecho, Sociologia, Psicologia
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y Filologia), menos en Educaciéon donde el niimero fue mayor, pues incluimos a
profesorado del departamento de Métodos de Investigacion como expertos en estos
procesos. En revisiones sucesivas, se permitiéo reformular enunciados y afinar el
instrumento hasta construir la version definitiva.

El cuestionario final estuvo compuesto por 82 items, 48 relativos a necesidades
(estructurales, curriculares y profesionales-personales) y 34 a expectativas (estruc-
turales, curriculares y profesionales-personales), con cinco opciones de respuesta: 1.
Totalmente en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Ni de acuerdo ni en desacuerdo 4. De
acuerdo 5. Totalmente de acuerdo.

Para determinar la fiabilidad del cuestionario se recurrié a dos analisis: “a de
Cronbach” y “dos mitades”, siguiendo a de Bisquerra (1987). El coeficiente o general
fue de 0,910 para los 82 elementos del cuestionario. Ademas, se calculdé el mismo
coeficiente para cada uno de los 82 items, usando el procedimiento estandarizado en
el software de recalcular el “a” global si cada elemento era eliminado. Observamos
que las puntuaciones obtenidas alcanzaron valores iguales o superiores a 0,905, tanto
en las referidas a los items cuanto al coeficiente general, por tanto, el cuestionario
tenia un elevado grado de consistencia interna, pues un rango de 0,600 se considera
ya aceptable (Thorndike, 1997). Aplicamos, ademas, el método de las dos mitades (for-
mula de prediccién de Spearman-Brown), pues los métodos de particiéon propenden a
una estimacién rebajada de la fiabilidad, dado que la fiabilidad del instrumento esta
relacionada con su extension (Fox, 1987; Bisquerra, 1987). Los resultados mostraron
un coeficiente de Spearman-Brown de 0,775 y un alfa de 0,917 para una mitad y 0,743
para otra mitad.

Para estudiar los objetivos especificos, se realizd un analisis de varianza (ANOVA)
para conocer las diferencias en las medias de la puntuacién global del cuestionario
(variable dependiente) entre los distintos grupos (variable independiente). El nivel de
significacion se fijé al 0,05 y los anadlisis se realizaron a través del paquete estadistico
SPSS20 (Statistical Packagefor Social Sciences).

Resultados

Objetivo especifico 1. Que existen diferencias en las necesidades estructurales, profesionales-
personales y curriculares en funcion del campo de conocimiento, la facultad a la se pertenece
y la categoria profesional.

En torno a las Estructurales, segiin el campo de docencia universitaria al que se
pertenezca (ver tabla 1) encontramos diferencias significativas. Entre Ciencias de la
Salud, Sociales, Experimentales y Ciencias Técnicas existian diferencias significativas
[F(4,3558)=3,244;p<0.024] sobre la manera de proceder de las altas instancias en la
implantacion del crédito europeo.

Dependiendo de la facultad (ver tabla 2), también encontramos discrepancias como
indicaron los datos [F (4,3558)=5,672;p<0.000]. Diferian la facultad de Ciencias de
la Educacidn, Psicologia, Ciencias de la Salud, Ciencias y Derecho. Estaban mas de
acuerdo Ciencias de la Educacion y Derecho, frente a la postura intermedia del resto.
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Tabla 1

Anova necesidades estructurales y campo de conocimiento

Necesidad ESTRUCTURAL
CAMPO Media Desviacion tipica F p
Ciencias salud 4.1893 55511
Ciencias sociales 4.4270 43947
Ciencias experimentales 4.2685 42812 3.224 024
Ciencias técnicas 4.4740 .50840
Total 4.3558 47368

Tabla 2

Anova necesidades estructurales y facultad a la que se pertenezca

Necesidad ESTRUCTURAL

FACULTAD Media Desviacion tipica F p Tukey
1 Ciencia educacion 4.5256 33774
2 Derecho 45124 42598
3 Medicina 4.2797 31322

1c 4 .000
4 Psicologia 3.8636 51206

1c 5 .005
5 Ciencias salud 3.9394 .82822 5.672 .000

1c 6 .032
6 Ciencias 4.2746 43492

2c 4 .001
7 Biblioteconomia 4.1818 .55298
8 Filosofia y letras 4.4336 .67336
Total 4.3558 47368

Leyenda: C es comparacion; *p<.05; **p<.001.

Las necesidades Profesionales-Personales fueron distintas segtin el campo de cono-
cimiento, la facultad y la categoria profesional. En relacién a las primeras, como se
muestra en la tabla 3, aparecian diferencias significativas entre el campo [F (4,0763)=
5,452;p<0.001]. En concreto, en el de las Ciencias Sociales, las Ciencias Técnicas y las
Ciencias Experimentales, estando mas de acuerdo los dos primeros en tales necesi-
dades. Entre el resto de campos no presentaban diferencias significativas.
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En cuanto a la facultad (ver tabla 4), las diferencias significativas [F(4,0763)=
2,372;p<0.024]resultaron en Ciencias y en Ciencias de la Educacién, posicionandose
mas de acuerdo esta altima con las necesidades profesionales-personales.

Tabla 3

Anova necesidades profesionales-personales y campo

Necesidad PROFESIONAL-PERSONAL

CAMPO Media Desviacion tipica F p Tukey

1 Ciencias salud 3.9805 .61315
2 Ciencias sociales 4.1695 46996

2c 3.010
3 Ciencias experimen 3.8789 52514 5.452 .001

3c4.003
4 Ciencias técnicas 4.2779 .62532
Total 4.0763 .55471

Leyenda: C es comparacion; *p<.05; **p<.001.

Tabla 4

Anova necesidades profesionales-personales y facultad

Necesidad PROFESIONAL-PERSONAL

FACULTAD Media Desviacion tipica F p Tukey
1 Ciencias educacién 4.2386 .51590

2 Derecho 4.1694 .64101

3 Medicina 4.0599 .50020

4 Psicologia 4.0314 50174

5 Ciencias salud 3.7518 75726 2.372 .024 1c6.021
6 Ciencias 3.9153 .53082

7 Biblioteconomia 3.7500 30414

8 Filosofia y letras 4.1400 47246

Total 4.0763 .55471

Leyenda: C es comparacion; *p<.05; **p<.001.

Segtin la categoria profesional (ver tabla 5), se constataron diferencias significati-
vas [F (4,0763)= 2,612; p<0.010] entre los profesores asociados, los profesores titulares
de universidad, los catedraticos de universidad y los profesores colaboradores. En
cambio, no en los ayudantes, titulares de escuela, catedraticos de escuela ni contra-
tados doctores. Son los colaboradores los que estaban totalmente de acuerdo con
las necesidades profesionales, frente a los asociados que estaban de acuerdo y a los
titulares y catedraticos de facultad que se ubicaban en una posicion intermedia.
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Tabla 5

Anova necesidades profesionales-personales y categoria profesional

Necesidad PROFESIONAL-PERSONAL

CATEGORIA PROFESIONAL Media Desviacion tipica F p Tukey

1 Ayudante 4.2563 46402 2.612  .010

2 Asociado 4.0514 46793

3 Titular Escuela Univ 4.2186 .70800

4 Titular Universidad 3.9947 51543 2c5.030
5 Colaborador 4.6257 .78054 4c5.004
6 Contratado Doctor 4.2231 22043 8c5.008
7 CatedraticoEsc. U. 4.0033 .63737

8 Catedratico Univ. 3.8667 57061

9 otras 4.0167 22546

Total 4.0763 .55471

Leyenda: C es comparacion; *p<.05; **p<.001.

Objetivo especifico 2. Que existen diferencias en las expectativas estructurales, profesionales-per-
sonales y curriculares en funcion del campo de conocimiento, la facultad y la categoria profesional.

Los resultados indicaron que ni en las expectativas curriculares, ni en las profesio-
nales-personales aparecian diferencias significativas, aunque si en las estructurales. En
las expectativas estructurales si existieron diferencias significativas [F (3,8082)= 2,209;
p<0.035] en torno a la facultad (ver tabla 6). Es decir, las expectativas variaron seguin
se perteneciera a una facultad u otra. No existian diferencias entre Ciencias de la Edu-
cacion, Derecho, Psicologia, Ciencias de la Salud, Biblioteconomia y Filosofia y Letras;
en cambio si en Medicina y Ciencias, mostrandose mas de acuerdo en las expectativas
estructurales Medicina que Ciencias.

Tabla 6

Anova expectativas estructurales y facultad

FACULTAD Media Desviacion tipica F p Tukey
1 Ciencias educacién 3.8597 43624 2209  .035

2 Derecho 3.8990 .62031

3 Medicina 4.3000 1.61946

4 Psicologia 3.5583 .69995

5 Ciencias salud 3.5000 60828 3c6.023
6 Ciencias 3.6600 56736

7 Biblioteconomia 3.9000 34641

8 Filosofia y letras 3.8700 42960

Total 3.8082 .69575

Leyenda: C es comparacidn; *p<.05; **p<.001.
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El objetivo basico de esta investigacion era conocer las concepciones sobre necesidades
y expectativas de los docentes universitarios en el marco europeo de educacion superior.

Sobre el andlisis de las necesidades estructurales, profesionales-personales y curricu-
lares, nos llamé poderosamente la atencion que no hubiéramos encontrando ninguna
diferencia significativa con respecto de las necesidades curriculares. Recordemos que estas
eran las referidas al disefo y desarrollo del curriculum: explicitacién de los objeti-
vos, metodologia, comunicacion, evaluacion... La reflexion inmediata que hicimos
fue que el profesorado creia tener suficientes conocimientos para asumir el cambio
metodolégico que proponia el EEES —como también ocurriera en el estudio de Galan
(2007) o el de Munoz, Fuentes y Gonzalez (2012)- y no manifestaba necesidades al
respecto. Entendian que el reto podian asumirlo desde la formacién y conocimiento
que poseian. ;Creian que adoptar un modelo educativo basado en competencias no
entrafiaba cambios en la planificacion de su trabajo?, ;Era igual hablar de objetivo y
competencia?, ;Los principios que fundamenta la secuencia de ensenanza por parte
del profesor, y la manera de facilitar el aprendizaje al alumno, era la misma?. Este
dato merecia una mayor profundizacion en la concepcidn sobre la formacién que
poseian nuestros docentes universitarios.

Sin embargo, si habia diferencias en las necesidades estructurales. Estas incluian
temas relativos a las condiciones, decisiones y actuaciones llevadas a cabo por altas
instancias sobre el proceso de convergencia europea en torno a la financiacién, incen-
tivos, nimero de alumnos y plantilla. El profesorado de Ciencias de la Educacién
y de Derecho era el que mas de acuerdo estaba en la atencidn a estas necesidades.
Era légico, si pensamos que eran dos de las facultades mas grandes en niimero de
alumnos, de profesorado y de titulaciones, que gestionaba el Campus Universitario
de Granada y que evidentemente veian inviable la apuesta europea, si no habia
modificaciones estructurales minimas.

También aparecian diferencias con respecto de las necesidades profesionales personales.
Estaban referidas, por un lado, a la formacion, dedicacién, evaluacion, promocion...
del profesor, y por otro, a la satisfaccién, rechazo y dificultad personal ante el cambio.
El campo de las Ciencias Sociales (especialmente, Ciencias de la Educacion) estaba
mas de acuerdo en tales necesidades que el campo de las Ciencias Experimentales
(facultad de Ciencias), frente al campo de Ciencias de la Salud y de las Ciencias
Técnicas donde no habia diferencias. Varios argumentos. La explicacién para los
primeros giraba en torno a que “cuanto mas sabes, mas sabes que necesitas saber”.
Es decir, cuanto mas conoces sobre la profesiéon docente, hablamos de una Facultad
que forma docentes, mas dudas, mas exigencias y mas reflexiones se generan. Que no
hubiera diferencias, suponia que no manifestaran tales necesidades porque o bien ya
las tenian cubiertas, o bien porque sentian que no las necesitaban para el desempefo
de su profesion docente. Creiamos que era posible que fuese mas en esta ultima
linea, pues la labor de investigacion se habia premiado desde todas las instancias,
mas que la actividad docente.

La categoria profesional era otro punto de analisis relacionado con las necesidades
profesionales-personales. Que sean los profesores colaboradores, asociados, titulares y
catedraticos de facultad los que marcaran diferencias significativas, nos llevaba a pen-
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sar en las condiciones de trabajo y estabilidad laboral como criterio diferenciador. Por
un lado, por el bagaje de recursos, pues entendiamos que a mas afios de experiencia
mas conocimiento, mas creatividad y mas variedad, los mas novatos (colaboradores
y asociados, frente a titulares y catedraticos) tendran mas necesidades; por otro lado,
el continuo esfuerzo por conseguir méritos, ya que el titular y catedratico lo haran
por prestigio profesional-personal y por interés econémico en el reconocimiento de
tramos, frente a los profesores colaboradores y asociados mas preocupados por la
busqueda de méritos, estabilidad laboral y promocién en la carrera profesional, pues
son las categorias profesionales menos ventajosas econémica y académicamente.
Sobre el andlisis de las expectativas estructurales, profesionales-personales y curricu-
lares, cabia alguna aclaracion. Resultaba sorprendente que la comunidad universitaria
mantuviera “indiferencia” ante expectativas sobre el asunto curricular y profesional. No
parecia que esperara demasiado o bien que realmente desconfiara de la incidencia del
cambio, lo cual era mas grave aun. Eran las facultades de Medicina y Ciencias las que
mas expectativas tenian a nivel estructural y las que mas confiaban en las actuaciones
emprendidas desde las altas instancias politicas y académicas universitarias.

Conclusiones

El objetivo de la presente investigacion es estudiar tanto las necesidades como las
expectativas de los docentes universitarios en el marco europeo de educacién superior,
desde el punto de vista estructural, profesional-personal y curricular.

Podemos concluir que existen diferencias en las necesidades estructurales y las
profesionales-personales, pero no en las curriculares. Las necesidades estructurales
manifestadas por el profesorado universitario ante el proceso de convergencia euro-
peo son numerosas en funcién del campo y la facultad a la que se pertenezca. Sobre
las necesidades profesionales-personales también encontramos diferencias en funcion
del campo de conocimiento, la facultad y la categoria profesional. Por otro lado, tam-
bién constatamos la nula existencia de diferencias en las expectativas curriculares y
profesionales-personales. Aunque bien es verdad, que en las estructurales si aparecen
diferencias seguin a la facultad a la que se pertenezca.

El matiz “actitudinal”, de lo que se espera que se haga, de deseo, de creencia que
presenta la “expectativa”, frente al matiz mas “aptitudinal”, mas de exigencia y cono-
cimiento de la “necesidad”, nos conduce a una lectura interesante y algo preocupante:
el profesorado universitario no tiene demasiadas expectativas respecto del cambio
iniciado, aunque si reconoce necesidades de diversa indole como queda de manifiesto.

A la luz de los datos, las dimensiones sobre las que las autoridades académicas a
nivel de rectorado y decanatos deben encaminar su toma de decisiones son: a) Estruc-
tural: valorar el niumero de estudiantes que han de admitirse de nuevo acceso en sus
titulaciones, asi como decidir la ratio de estudiantes por grupo; b) Curricular: disefiar
programas formativos para profesores noveles y experimentados sobre metodologia
docente, evaluacion y ética profesional; y c¢) Profesional-personal: revalorizarla labor
docente en los Planes de Ordenacién Docente y en los procesos de evaluacién de la
calidad docente.
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