REFERENCIA: Alfaro Rocher, Ignacio Javier & Pérez Boullosa, Alfredo (2011). Un estudio acerca de la
dedicacién docente del profesorado universitario en el marco del Espacio Europeo de Educacién Superior.
REIFOP, 14 (4). (Enlace web: http://www.aufop.com - Consultada en fecha (dd-mm-aa):)

Un estudio acerca de la dedicacion docente del profesorado universitario
en el marco del Espacio Europeo de Educacion Superior

Ignacio Javier ALFARO ROCHER
Alfredo PEREZ BOULLOSA

Correspondencia: RESUMEN

lgnacio Javier Alfaro Rocher Las universidades espafiolas estdn en un proceso de
implantacion del Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES). Durante un periodo temporal determinado han
coexistido dos modelos de ensefianza: uno convencional,

Correo electrénico:
alfaro@uv.es

Direccién postal: basado en la ensefianza del profesor y otro, en fase
Facultad de Filosofia y experimental, adaptado al EEES, basado en el aprendizaje de
Ciencias de la Educacion los estudiantes. El objetivo del estudio es evaluar las

Avda. Blasco Ibaiiez, 30

! diferencias entre ambos modelos de ensefianza a partir de
46.020 - Valencia

una encuesta administrada a 310 profesores. Los resultados
indican que existen diferencias significativas entre ambos
Recibido: 14/05/2011 modelos de ensefianza. Estos resultados coinciden y se
Aceptado: 07/07/2011 completan con un estudio cualitativo paralelo.

PALABRAS CLAVE: Competencias del profesorado, Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEES), Innovacion educativa,
Meétodos de ensefianza, Dedicacion docente.
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ABSTRACT

Spanish universities are currently in the process of implementing the European Higher Education Area
(EHEA). For a set time period, two models of education have been running alongside one another: a
conventional model, based on the lecturers’ teaching, and another model, currently in an experimental
phase, adapted to the EHEA and based on the students’ learning. The aim of the study is to study the
differences between these models of education using a survey administered to 310 lecturers. The
results show that there are significant differences between these two models of education. These
results coincide with and are complemented by those obtained from a parallel qualitative study.
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Introduccidén

Fl trabajo de los profesores de las universidades publicas espanolas viene regulado por
normativas estatales que lo estructuran en tres componentes: la investigacion, la docencia y la gestion,
siguiendo normalmente este orden de importancia con relacién a su evaluacién, su promocion
profesional y a su responsabilidad institucional. En consecuencia, existe un mayor esfuerzo de los
profesores por buscar la excelencia mas en la investigacion que en la docencia y, por supuesto, en
mucho menor grado en las tareas de gestion. En nuestra opinion continua vigente el sesgo positivo en la
excelencia docente hacia la funcion investigadora (DE MIGUEL, 2003; VILLA, 2008). Del mismo modo,
existen algunas variaciones entre estos tres componentes en funcion de la categoria del profesorado, del
margen de autonomia de las universidades y de las responsabilidades asignadas en las mismas. El poco
reconocimiento de la docencia es uno de los mayores inconvenientes a la hora de realizar un cambio en
las costumbres docentes de los profesores. Adicionalmente, la innovacion docente tampoco es
suficientemente reconocida en la carrera profesional, a pesar de los timidos esfuerzos que se realizan
por valorarla desde las propias universidades y desde las agencias responsables de la acreditacion,
evaluacion y contratacion del profesorado.

La incorporacién al EEES supone, entre otras cuestiones, un cambio profundo en las practicas
docentes del profesorado universitario, cambio que, paraddjicamente, no es valorado ni reconocido
social e institucionalmente. Por otra parte, para los gestores académicos es dificil tomar decisiones para
fomentar o exigir una mayor implicacion de los profesores en la docencia, ya que, entre otras
cuestiones, la gobernanza de las universidades publicas espafiolas se encuentra contextualizada por la
propia legislacion estatal, que la define como una estructura jerarquica elegida democraticamente por
los propios miembros de la institucidén. En otras palabras, los profesores que ocupan cargos directivos
en una universidad publica espanola saben que, en primer lugar, deben defender los derechos de sus
comparneros que los han elegido democraticamente para estos cargos y, consecuentemente, deben poner
los medios a su alcance para que sus electores puedan consolidar su carrera profesional, o en su caso
promocionar, dentro de las normativas estatales vigentes y, a la vez, deben procurar que funcione la
institucion universitaria dentro de unos pardmetros de calidad exigibles nacional e internacionalmente.
El equilibrio en el que se encuentran estos gestores es complejo. Ocurre como en otros paises, donde
existen paradojas entre el corporativismo y la participacion, entre el control y el companerismo (BAIRD,
2006). En este sentido, los incentivos para el cambio y la innovacion docente se suelen buscar en
motivos de prestigio personal, acompanados débilmente por otros contextuales, por cjemplo la
pertenencia a equipos docentes reconocidos, las gratificaciones econdmicas personales o al equipo
docente que intenta presentar cambios, los premios institucionales obtenidos a partir de las
evaluaciones del profesorado, la facilidad para publicar sus experiencias docentes en editoriales
universitarias locales, la obtencion de pequenas ayudas econdémicas para desarrollar proyectos
docentes, etc. En cierto modo, son incentivos colaterales que intentan paliar el problema estructural,
normativo y de gobernanza de nuestras universidades espafiolas. Uno de los cinco elementos
fundamentales para mejorar el desarrollo profesional del profesorado que resaltaba De Miguel (2003)
es vincular las politicas de promocion y retribucién a criterios de calidad docente, objetivo que “no serd
posible mientras no se efectie una profunda revision del concepto de “excelencia académica” y exista
un serio compromiso de Ilos responsables académicos con la mejora de Ila funcion docente” (DE MIGUEL,
2003: 13).

La creacion del EEES deberia significar un cambio en los escenarios de desarrollo docente de las
propias universidades y una redefinicion de los roles y de las funciones docentes. Cada vez mas, existe
un amplio consenso en distintos foros universitarios sobre la necesidad de revisar desde una perspectiva
integral y comprensiva el conjunto de tareas académicas que realiza el profesorado, asi como su
reconocimiento en su carrera profesional (ESCUDERO ET AL., 2010; GINES MORA, 2004; GIMENO, 2010;
TROYANO ET AL., 2006; VALCARCEL, 2003). Dicho de otra manera, la adaptacion de las funciones del
profesorado al EEES implica, en cierto modo, una visidon comprensiva de la evaluacion docente
acompanada de otras metas y objetivos estratégicos de las propias universidades, que deberian
desarrollarse en sus propios estatutos, normativas y politicas autonomas de desarrollo. Y estas
transformaciones en la dedicacion del profesorado, motor de cualquier cambio en la ensefianza, parece
que cuestan de arrancar, al menos, a tenor de los resultados de este estudio.

En principio, la dedicacion docente deberia ser superior en el contexto de la ensenianza dentro
del EEES que en contextos anteriores: la docencia en el EEES estd centrada en la actividad de los
estudiantes, mientras que la docencia convencional, en la actividad del profesor. Somos conscientes de
que esta burda diferenciacidon reune excepciones; sin embargo, es una forma de resaltar lo que estan
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reclamando los profesores dentro del EEES y de contrastar si existen diferencias entre ambos contextos
docentes.

Contexto del estudio y objetivos!

Durante un periodo aproximado de cinco anos hasta la implantacion oficial en el curso
2009/2010 de los primeros estudios de Grado adaptados al EEES, la mayoria de universidades
espafiolas han ido experimentando con los planes de estudio antiguos nuevas metodologias docentes. En
este periodo de transicion, gracias a los grupos de experimentacion/innovacion, se han ido evaluando
distintos aspectos: la aplicacion real de los créditos ECTS (Sistema Europeo de Transferencia de Créditos,
RD. 2003), el establecimiento de su calculo en horas de dedicacion de trabajo para el estudiante (y
también para el profesor), el coste en la adaptacidon en infraestructuras, la comparacion en resultados
de aprendizaje de los estudiantes, los sistemas organizativos mas apropiados para la docencia con la
utilizacion de diferentes metodologias, el establecimiento de sistemas de coordinacion y sus
responsables, la adaptacion de sistemas de tutorias académicas y a lo largo de los estudios, etc. (CATALA
ET AL, 2007; DASI ET AL., 2007; PASCUAL £T AL., 2008).

Este estudio se enmarca en este proceso de transicion en el que se ha podido contrastar, dentro de
una misma titulacion y en un mismo periodo temporal, grupos semejantes del mismo nivel de estudios y
de materias, en los que los estudiantes tenian la libertad de cursar sus estudios en un grupo tradicional
0 en un grupo de innovacion. Esta situacion ha facilitado el contraste de sistemas educativos paralelos a
la vez que podria haber ayudado a las universidades a prever necesidades docentes futuras vy,
especialmente, en cuanto a la dedicacion del profesorado. A partir del curso académico del 2009/2010,
se implantan oficialmente los nuevos planes de estudio, coexistiendo con planes de estudio a extinguir.
No existe 1a posibilidad de grupos semejantes; unos planes de estudio empiezan y otros se extinguen. La
habitual fase de experimentacion ha acabado.

En este contexto experimental, la Oficina de Convergencia Europea (OCE) de la Universidad de
Valencia planted, entre otros, un amplio estudio sobre las repercusiones en el trabajo del profesor y su
dedicacion docente en los planes de estudio adaptados al proceso de Bolonia.

En este trabajo se presentan solo los datos relacionados con los siguientes objetivos:

1. Medir el tiempo real de trabajo docente del profesorado en el nuevo contexto de
ensefianza—aprendizaje en el EEES y la implantacién de los créditos ECTS.

2.  Comparar la dedicacidén docente del modelo convencional con la dedicacion adaptada
al EEES, estableciendo analogias y diferencias con relacidon al numero de horas
dedicadas a la docencia asi como su distribucién entre los diferentes tipos de tareas, y

3. Conocer las necesidades docentes reales del profesorado ante la adecuacion de las
universidades a los pardmetros del EEES con relacion a su desarrollo profesional.

Metodologia, poblacion y muestra

Para los dos primeros objetivos se ha utilizado una mefodologia cuantitativa por encuesta. Se
administrd un cuestionario paralelo (Anexo 1) a dos grupos de profesores: uno, correspondiente a
profesores de grupos de innovacion con metodologias adaptadas al EEES, y otro a profesores de grupos
de enseflanza convencional, todos ellos de un nivel y materia comparables. El cuestionario sufrio
diferentes transformaciones después de un estudio piloto y del contraste con las cinco universidades
participantes en el proyecto general. La gestion de la administracion de los cuestionarios corrid a cargo

I Esta investigacion con el titulo “Elaboracion de un modelo de Reconocimiento Integral de la Dedicacion
Académica del protesorado en el confexto de la ensefianza—aprendizaje y la implantacion del crédito ECTS, que
tfenga capacidad de incentivar los procesos de adaptacion al Espacio Europeo de Fducacion Superior” ha sido
financiada por la Conselleria de Empresa, Universidad y Ciencia, a través de un contrato—programa de la
Direccidén General de Universidad y Formacién Superior, de la Generalitat Valenciana (2007), a las cinco
universidades publicas valencias. La coordinacion del proyecto correspondid a la Universidad de Valencia, siendo
responsables la Oficina de Convergencia Europea (OCE) y el Gabinete de Evaluacion y Diagnodstico Educativo
(GADE) de esta Universidad. Los datos que se presentan corresponden a los obtenidos en la Universidad de
Valencia.
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de los coordinadores de las titulaciones, garantizando en todo momento los protocolos de anonimato y
criterios de comparabilidad establecidos: estudios, niveles y materias. El procesamiento estadistico
corriod a cargo de la OCE. Los datos de este trabajo se refieren unicamente a la Universidad de Valencia.

Para el estudio cuantitativo la muestra queda reflejada en la Tabla 1. El numero total de
encuestas realizadas fue de 310, de las cuales 157 corresponden a profesorado de los grupos
innovacion y 153 al grupo de control. Hay que tener presente que el objetivo del estudio es comparar la
carga docente del profesor en dos contextos metodologicos paralelos, con lo cual estamos delimitando
va la poblacion objetivoy la poblacion implicitamente excluida (GAVIRIA, 2000). Esto supone una serie
de limitaciones: la primera, que el techo de la poblacidn total son los 386 profesores de la Universidad
de Valencia (UV) que estan impartiendo materias adaptadas y, la segunda, que el grupo de control
habia que buscarlo en la existencia de materias semejantes que actuaran como referente en otro
contexto metodologico sin adaptar, excluyendo a aquellos que no se ajustaran a este criterio. En estas
condiciones, la muestra es altamente representativa.

Categoria Total UV Total Innovacion UV Muestra Innovacion Muestra Control
Profesional N % N % N % N %
Catedratico U 333 11 35 9 17 10,8 13 84
Profesor TU 1.433 46 255 66 112 71,3 100 65,0
Catedratico EU 96 3 8 2 3 1,8 2 1,4
Profesor TEU 360 11 36 9 10 6,6 11 7,0
Asociado 751 24 41 11 7 4,8 11 7,0
Ayudantes 111 4 0 3 1,8 6 4,2
Oftros 59 2 11 3 1,8 7 4,9
NS/NC 2 1,2 3 2,1
TOTAL 3.143 100 386 100 157 100 153 100

TABLA 1: Distribucion del profesorado por categoria profesional y muestras.

En todo caso, la complejidad en la seleccidon de la muestra, asi como el reducido tamano para
abordar otro tipo de analisis, aconsejan aplicar el principio de la parsimonia resaltando solo los
resultados relacionados con los dos primeros objetivos de este estudio.

Con el objetivo de comprobar que las dos muestras son comparables se incluyeron en la encuesta
unas cuestiones relativas a la tipologia del profesorado: categoria, dedicacion, antigiiedad, cargos
académicos, area de conocimiento y créditos impartidos durante el curso. No se encontraron diferencias
significativas en estas caracteristicas, por lo que es posible la comparacioén entre ambos, liberandonos
de una presentacion exhaustiva de datos estadisticos descriptivos que no aportan resultados practicos.
En sintesis, el profesorado de ambos grupos estd formado mayoritariamente por profesorado
permanente (mas del 80%), con una dedicacion a la universidad a tiempo completo (mas del 90%), sin
ocupar ningun cargo académico (mds del 70%), con una antigiiedad de mas de diez afios en la
institucion (mas del 70%) y que imparte algo mds de 17 créditos durante el curso. La muestra recoge
una buena representacion de todas las dreas de conocimiento excepto en las Ingenierias, que no
participaron en ningun grupo de innovacion.

Para el tercer objetivo del estudio se utilizd una mefodologia cualitativa, en la que se discutieron,
a través de reuniones con el profesorado de los grupos de innovacidn, los resultados obtenidos de la
encuesta asi como otras valoraciones relacionadas con variables vinculadas con la dedicacion docente
profesional: tipologia de estudios, materias, metodologia, etc. Las sesiones de debate se agruparon en
torno a diferentes temas y la metodologia fue variando en cada una de las sesiones en funcion del tema
tratado, siguiendo principalmente la técnica de recogida de informacion a través de grupos focales
(MORGAN, 1997). Normalmente se desarrollaron en sesiones de jornada unica en las que los
representantes de cada uno de los grupos de innovacion intercambiaron informacion, debatieron sobre
los problemas planteados, disfrutaron de un /unchy elaboraron sus conclusiones. En ocasiones fueron
invitados expertos externos a la Universidad de Valencia para introducir alguna conferencia
relacionada con esta tematica, como responsables gestores de otras universidades o representantes del
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gobierno local de la region valenciana con competencias en temas de financiacién econdmica
institucional o relacionados con la evaluacion y promocién del profesorado. El elemento en comun de
todas las sesiones de debate fue que se registraron todas las intervenciones a cargo de dos técnicos de la
OCE, y que las diferentes aportaciones y conclusiones de cada una de las sesiones fueron consensuadas
por los asistentes al final de cada sesion.

Resultados
Andlisis cuantitativo: el cdlculo de la dedicacion docente del profesorado

Un dato importante, origen del presente trabajo, esta relacionado con la distribucion de la
dedicacidon académica entre docencia, investigacion y gestion. En este estudio se observa que la
actividad docente es significativamente mayor que el resto de actividades de investigacion y gestion.
Adicionalmente, los profesores de innovacion con materias adaptadas al proceso de Bolonia dedican
significativamente mas tiempo a la docencia que el resto de profesores con grupos convencionales
(Tabla 2). Es uno de los principales resultados de este estudio.

Dedicacion académica de todo el curso.  Control (%) Innovacion (%) Nivel de significacion 2

% Actividad Docente 43.89 50.96 0.000*
% Actividad Investigadora 37.51 33.47 0.077
% Actividad de Gestion 18.60 15.57 0.332

TABLA 2: Dedicacion académica del profesorado.

En cuanto al tipo de asignatura, tedrica o practica, no hay diferencias significativas entre los dos
grupos (Tabla 3). En cierto modo, la respuesta de los profesores encuestados refleja una caracteristica
comun en los estudios universitarios del momento: la tendencia hacia una mayor presencia de créditos
tedricos que précticos.

Créditos de la asignatura encuestada Control  Innovacién
Créditos tedricos 6.20 5.47
Créditos practicos 3.73 4.55
Total 9.93 10.02

TABLA 3: Crédifos de Ia asignatura escogida por el protesorado.

Tocante al tamano de los grupos, en términos de numero de estudiantes, la Tabla 4 muestra que
los estudiantes matriculados en los grupos de control son mas que en los grupos de innovacion. Sin
embargo, no existen diferencias en el famario real de los estudiantes que acuden a clase. Es decir, el
porcentaje de estudiantes que asisten a las clases es significativamente mayor en los grupos de
innovacion. Son datos que revelan el elevado absentismo en los grupos de control. En cierto modo, la
mayor asistencia a las clases en los grupos de innovacion es una consecuencia logica de la utilizacion de
metodologias mas activas y participativas, frente a un modelo convencional mas pasivo del estudiante,
en el que el trabajo de clase se basa fundamentalmente en las explicaciones del profesor, a menudo
recogidas en manuales o libros de texto, quedando la evaluacion limitada a una prueba o examen final.
Los resultados confirman que el tamano de los grupos entre ambos sectores queda equilibrado en la
préctica docente por la mayor asistencia a las clases en los experimentales.

2 Se ha realizado la prueba U de Mann—Whitney.
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Estudiantes de la asignatura escogida Control Innovacion Nivel de significacion 2
Numero de estudiantes matriculados 89.93 56.76 0.000*
Numero de estudiantes en clase 51.01 39.99 0.003*
Asistencia a clases (en porcentajes) 56.72% 70.45% 0.000*

TABLA 4: Nimero de estudiantes de la asignatura escogida por el profesorado.

Otro aspecto importante en la organizacion docente son las horas dedicadas por el profesorado a
la asignatura escogida. El Grafico 1 recoge las horas totales dedicadas a cada actividad por crédito
asignado a una materia.

®Control OInnovacion
. . R 6,7
Presenciales tedricas | ]
4,81

. ’ . )
Presenciales practicas 3,94

Planificacion y organizacion
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GRAFICO 1: Distribucion del niimero de horas en actividades por crédifo.

Los datos indican que existe una mayor dedicacion a la docencia de los grupos de innovacion
(Tabla 2) y que ademas el tipo de actividades que en ella se realizan es diferente (Grafico 1).
Aparentemente, en una vision conjunta de las distintas actividades docentes que desarrollan los
profesores, no aparecen diferencias importantes. Sin embargo, los datos demuestran unas diferencias
significativas entre ambos modelos de ensefianza, con un valor de p<0.000 (U de Mann—Whitney) en
cuatro aspectos sustanciales: los grupos de innovacidén dan menos horas presenciales tedricas, dedican
mayor tiempo a la evaluacion continua, a las fuforiasy a la coordinacion entre el profesorado. Es decir,
la ensefianza convencional se fundamenta en mayor medida en las explicaciones del profesor y en una
evaluacién final de los aprendizajes obtenidos por los estudiantes. Se trata basicamente de una
ensenanza parcelada y muy acotada para cada asignatura. Por el contrario, el modelo EEES adaptado en
los grupos de innovacion procura una mayor coordinacion entre las diferentes asignaturas y se constata
una progresion en los aprendizajes confirmada por una evaluacién mas continuada en el tiempo, una
menor dedicacion del profesor en las explicaciones de las clases tedricas y un mayor contacto con los
estudiantes y sus aprendizajes en las tutorias. Algunas de estas diferencias se complementardn en el
siguiente apartado de resultados del andlisis cualitativo.

Andlisis cualitativo: nuevos pardmetros en la docencia universitaria

Tan importante como los resultados del cuestionario anterior son las conclusiones generales de
las distintas sesiones de debate realizadas con los grupos de innovacion educativa para conocer las
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necesidades del profesorado ante la adecuacion de las universidades a los pardmetros del EEES con
relacion a la carrera profesional. Todos los datos que se exponen a continuacion proceden
exclusivamente de los analisis realizados por los grupos de innovacion educativa de la Universidad de
Valencia.

Evidentemente, estas sesiones abordaron otros problemas relacionados con la docencia de
calidad, agrupados en los siguientes apartados: recursos humanos, recursos materiales, recursos
didacticos, formaciéon en nuevas tecnologias, formacién diddctica, infraestructuras y actividades
externas para los estudiantes. Todos estos aspectos estdn involucrados sistémicamente, de forma que
unos influyen interactivamente con otros y todos, a su vez, determinan el desarrollo profesional del
docente universitario. Algunos aspectos se pudieron atender adecuadamente por parte de la
Universidad; en cambio, otros quedaron fuera de su responsabilidad, como son las cuestiones derivadas
de 1a financiacion publica de las universidades y de sus profesores, que repercuten indirectamente en la
motivacion intrinseca y extrinseca de los profesores a la hora de involucrarse en una renovacion de las
enserianzas universitarias.

Probablemente en nuestro contexto espanol, el apartado que mas influye en la renovacién
docente esta relacionado directamente con los incentivos de reconocimiento de los esfuerzos docentes
en la carrera profesional. Muchos profesores experimentales de este estudio no estaban dispuestos a
ocupar tanto tiempo en su docencia si no era recompensada de alguna manera. Ese ha sido uno de los
motivos de invitar a las discusiones a gestores académicos y a politicos locales. Los resultados que se
presentan a continuacion responden a los debates e iniciativas desarrolladas en las mencionadas
sesiones por los grupos de innovacidn educativa. Representan un resumen de las principales
conclusiones consensuadas en las sesiones de discusion realizadas en el marco de la metodologia
cualitativa descrita anteriormente y estdn referidas unicamente a los aspectos relacionados con la
mayor dedicacidn docente del profesor y su reconocimiento en su carrera profesional.

Practicamente todos los equipos de innovacion declararon un incremento considerable de las
horas de dedicacion docente, tanto presenciales como no presenciales, debido al desarrollo de nuevas
tareas docentes, cambios en las competencias docentes exigidas al profesor y aumento de coordinacion
entre el profesorado:

Nuevas fareas docenftes

a) Los profesores de los grupos de innovacion han declarado el incremento de nuevas tareas en
la ensenanza centradas en la relacion con el estudiante. El proceso de implantacion del EEES
se ha caracterizado por proponer un nuevo modelo de ensefianza en el que el estudiante
adquiere el protagonismo y la responsabilidad de su propio aprendizaje. Ello requiere
introducir nuevas mefodologias activas de aprendizaje en las que el profesor ya no solo
puede preocuparse de fransmitir adecuadamente unas ensenanzas a través de las clases
tedricas y practicas, sino que debe preocuparse también por introducir nuevas actividades
docentes que faciliten el aprendizaje autdnomo del estudiante. Es frecuente que se
contemplen en el nuevo marco actividades como los seminarios, los grupos de trabajo, la
realizacion de trabajos en grupo, la realizacidon de proyectos, ensefianza basada en
resolucién de problemas, supervision de trabajos, sesiones de tutorias en grupos reducidos,
etc. En todos los casos existe un mayor tiempo de contacto con el estudiante.

Mencidn especial adquieren las fuforias, pero no como un espacio y momento en el que se
pueden atender dudas académicas, sino como el elemento central y aglutinador de todo el
proceso formativo del estudiante. Resulta curioso observar que, al inicio, los profesores de
los grupos de innovacion concebian las tutorias personalizadas como una carga extra de
trabajo para el profesor. Es decir, en el modelo tradicional de ensefianza, la tutoria era
concebida como un espacio de atencion al estudiante en el que el profesor estaba disponible
para que el estudiante acudiera a su despacho a hacer consultas, algo que no solia ocurrir si
recibian instrucciones claras y precisas en las clases tedricas. En este contexto, los grupos de
innovacion, al inicio, no contemplaban otras modalidades de la tutoria que no fuera la
tradicional; por ello, suponia un trabajo extra. Sin embargo, al incorporar las tuforias
académicas como modalidad organizativa de ensefianza tuvieron que aprender a
programarlas, a darles contenido y a evaluarlas. Es uno de los motivos fundamentales de las
diferencias en la actividad de tutorias entre los grupos de control y experimentales (Grafico
1).
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b)

Por otra parte, hay otras tareas docentes cenfradas en la relacion con el resto de profesores.
El profesor universitario ya no se puede parapetar en su materia, desconociendo, cuando no
despreciando, las aportaciones de otras materias en la formacion académica y profesional
del estudiante. Resulta fundamental que cualquier profesor tenga una vision integral del
programa formativo, coordinandose eficazmente con el resto de profesores para lograr una
coherencia en el perfil formativo del estudiante, a la vez que los esfuerzos y exigencias que
se le pidan al estudiante sean adecuados, secuenciados y coordinados en cada momento. La
coordinacion no puede reducirse a la elaboracion de un plan de estudios coherente y
sensato. Debe extenderse a la programacion de cada curso, a la realizacidon de un
seguimiento comun del estudiante, a la colaboracion en el planteamiento de actividades
docentes comunes para un mismo nivel de estudiantes (visitas, trabajos, evaluaciones...).

Nuevas competencias exigidas al profesor universitario respecto a la ensefianza

El aumento de metodologias centradas en el trabajo activo y continuado del estudiante implica la
adquisicion por parte del profesor de nuevas competencias, a las que no estaba acostumbrado, y la
necesidad de poderlas asumir con cierto dominio y eficacia. Familiarizarse con ellas supone un esfuerzo
formativo importante para muchos profesores. Podemos centrarlas en tres grandes ambitos:

a)

b)

)

Competencias mefodologicas para facilifar el aprendizaje autonomo y colaborativo del
estudiante. Son las habilidades y destrezas que el profesor debe poseer para poder
desarrollar metodologias activas de ensefianza—aprendizaje. Los profesores de los grupos
experimentales relatan una mayor dedicacidon docente debido no solo a la implementacion
de tales metodologias sino también a las tareas asociadas que conllevan, como por ejemplo,
la elaboracion de materiales nuevos, el tiempo dedicado a la correcciéon de trabajos y a la
evaluacién continuada de los estudiantes, etc. Asimismo, los profesores solicitaron un apoyo
formativo en metodologias especificas de sus titulaciones y mayores recursos para el
desarrollo y mantenimiento de las plataformas virtuales de apoyo a la docencia. Algunos de
estos problemas fueron subsanados recurriendo a servicios especializados de la propia
universidad y con estrategias complementarias que, en ningun caso, reducian la mayor
dedicacion docente de los grupos de innovacion.

Competencias vinculadas a la programacion y coordinacion. En los grupos de innovacion el
resultado de la ensefianza de una materia y de un profesor no era visto como algo aislado e
independiente, sino como un elemento nuclear del programa formativo global. Impulsar un
programa formativo comun suponia para los profesores un valor aniadido a la docencia
habitual, que venia reflejada en innumerables aspectos, por ejemplo, el establecimiento de
un conjunto de habilidades sociales cuya consecucion por parte de los alumnos se
consideraba un objetivo comun formativo; el andlisis de conjunto del volumen de trabajo
total exigido al estudiante para buscar un mejor ajuste; la elaboracidén de un cronograma
conjunto de evaluaciones en funcion de las estrategias evaluadoras utilizadas; la puesta en
marcha de actividades compartidas por varios profesores; el uso de unos mismos textos en
algunas asignaturas; la identificacion de posibles conexiones entre los distintos temarios y
programas de las asignaturas; la creacion de un espacio comun en Internet para todo el
equipo, independiente de la plataforma virtual de cada asignatura, etc. Estos profesores
abandonaron visiones parceladas e individualistas de las materias, dejando paso a una
continua disposiciéon y actividad de colaboracion con el resto del profesorado. La
interdisciplinariedad se podia conseguir con el trabajo en equipo.

Competencias de dominio de las tecnologias de la informacion y de la comunicacion (TIC).
Es fundamental la adaptacion de las ensefianzas a las potencialidades y enormes
posibilidades que abren ambas tecnologias. Su dominio técnico debe ayudar a plantear
nuevos retos metodologicos que faciliten tanto el propio trabajo del profesor como el
aprendizaje autdbnomo y significativo del estudiante. Se pudo comprobar que los profesores
de innovacion se iniciaron en el desarrollo de estas tareas con una dedicacién de tiempo
superior a los grupos de control, y con un esfuerzo en su formacién, asi como en la
estructuracion del grupo de clase y su organizacion.

Nuevos roles de coordinacion en la gestion de la ensefianza

La introduccion del ECTS en nuestro sistema universitario esta conformando un nuevo panorama
en la actividad docente del profesorado, implicando nuevas tareas y roles del profesorado y exigiendo
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un dominio de nuevas competencias para el desarrollo de un eficaz proceso de ensenanza—aprendizaje.
Esta dedicacion exige una reformulacion de la gestion de la ensefianza, contemplandose la necesidad de
arbitrar nuevos cargos y 6rganos de gestidon de la ensefianza que posibiliten una adecuada coordinacién
de todos los esfuerzos docentes que intervienen en un programa formativo. Las labores de coordinacion
en sus diferentes niveles demandan un tiempo dedicado a la gestidon docente muy poco frecuente hasta
el momento. La necesaria coordinacién entre los profesores de un curso y de una titulacion debe
arbitrarse y facilitarse a través de nuevos organos colegiados y unipersonales, los cuales deberan ser
asumidos por los correspondientes responsables. En los grupos de innovacion de este estudio se
valoraron muy positivamente las funciones de dos nuevos cargos remunerados econdémicamente:

a) Fl coordinador de Ia tifulacion. En un futuro es preciso que las distintas materias que
componen un plan de estudios respondan coordinadamente al perfil formativo pretendido.
Esta coordinacion no se puede limitar a la fase de elaboracion del plan de estudios. Los
departamentos y los profesores implicados en la docencia deben implicarse directamente en
la coordinacion que exige el desarrollo continuo de un programa formativo.

b)  ElI coordinador de curso. Asimismo, coordinar los planteamientos que se realizan desde las
diferentes asignaturas de un mismo curso se ha revelado como un elemento clave en las
experiencias de innovacion de este estudio. Poder compartir actividades entre diferentes
materias (seminarios, visitas, proyectos, evaluaciones...) de un mismo curso exige que el
profesorado implicado dedique un mayor tiempo. Dinamizar y coordinar las voluntades de
todos los profesores aconseja la figura de un responsable de la coordinacion académica de
curso.

Los tres grandes apartados anteriores de conclusiones del estudio cualitativo, por una parte,
refuerzan los resultados obtenidos en el estudio cuantitativo y, por otra, reafirman la conclusién mas
consensuada de todo el estudio: e/ establecimientfo de un sistema de evaluacion de la docencia de
calidad que tenga en consideracion las siguientes variables:

Sistemas de evaluacion y de reconocimiento de la calidad de la docencia

Después de muchos meses de debate, el mayor consenso alcanzado fue realizar una propuesta de
redefinicion de la dedicacidn docente del profesor, debido a que la intervencidén y responsabilidad de
los profesores de innovacion iba mads alld de la tradicional clase presencial, implementando nuevas
estrategias de ensenanza (seminarios, talleres, tutorias...), realizando evaluaciones continuadas de los
estudiantes, etc. En este trabajo solo presentamos las bases de dicha propuesta, que se reducen a
vincular la actividad docente con procesos de evaluacion y de reconocimiento en la carrera profesional.
El disefio, desarrollo, estructuracion y puesta en practica de la propuesta no es objeto de este estudio,
sino que es competencia de los gestores académicos, comités universitarios y gobiernos locales, a los
que se les envio otro informe técnico.

Los esfuerzos docentes que se van a realizar en el proceso de implantacion del EEES deben ser
valorados y reconocidos por las instituciones universitarias. El mero hecho de participar en una
titulacién adaptada al EEES no garantiza su buena practica. Mucho menos cuando el proceso de
implantacion es generalizado y normalizado para todas las ensefianzas y todo el profesorado. La
evaluacién docente no puede contemplar la docencia como una actividad individual, sino vinculada a
proyectos de curso y de titulacidn en un espacio de colaboracién y coordinacion con el resto de
profesores de un programa formativo.

Bésicamente, los profesores involucrados en la innovacion educativa entienden que su
dedicacion a la docencia es mayor y estiman que se requiere una vision comprensiva de la tarea del
profesorado que, a su vez, suponga la implementacion de un modelo de evaluacion de Ila docencia
diferenciada, desde una triple perspectiva, habida cuenta de que se han encontrado diferencias
cualitativas en los siguientes tres aspectos:

a) En cuanto a la fipologia del profesorado, cualquier observacion basica sobre las tareas que
desarrolla el profesorado en la Universidad muestra la existencia de regimenes de
dedicacién o combinaciones de tareas (docencia, investigacion y gestion) muy diferentes.
También existen diferencias relativas al tamano de los grupos, al tipo de docencia (tedrica,
laboratorio, etc.).
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b) En cuanto a su frayectoria, el profesorado va pasando por responsabilidades muy diferentes,
desde el momento de la incorporacion a la Universidad hasta la jubilacidn, cuestiones que el
modelo de evaluacion debe contemplar.

¢) En cuanto al modelo de desarrolio de la ensefianza, se aprecian diferencias en funcion de los
procesos de coordinacion y de la opcidn utilizada en la ensenanza: individual o en equipo.
Convendria que el modelo de evaluacién contemplase la potenciacion de la dimension
grupal, ya que las nuevas metodologias tienden a enfatizar el cardcter colegial o cooperativo.

De acuerdo con ello, los profesores entienden que la evaluacion del profesorado debe vincularse
a los objetivos de la institucion y a los resultados de aprendizaje de los estudiantes, no pudiendo quedar
descontextualizada de este marco mediante una simple enumeracién de criferios de acumulacion
(puntos adquiridos cuantitativamente por anos y tipos de gestion, por tipos de tareas, por niveles de
corte en evaluaciones, por participacidén en tareas de innovacidon o formacion, etc.). Por otra parte se
insiste en que las universidades y otros érganos responsables deben ligar la evaluacion de la docencia a
planes del desarrollo profesional del profesorado.

Fl modelo debe centrarse en el desempetio de las tareas, para lo cual debe eludir los
planteamientos lineales y acumulativos. Los indicadores que sean objeto de financiacion (gratificacion
individual y/o colectiva) han de contemplar el impacto de las publicaciones relacionadas con la propia
docencia, la generacion de herramientas, la transferencia de los proyectos docentes, etc. No se trata de
evaluar afios acumulados de participacion, sino de identificar y evaluar con criterios el valor y sentido
del contrato docente de unas personas por las que una institucion contrata sus servicios.

Adicionalmente, los profesores valoraron la importancia de generar un modelo consensuado
entre las universidades publicas valencianas, homogéneo, externo, econdmico y claro, por cuanto debe
basarse en criterios publicos, que el profesorado debe conocer con antelacion y, consecuentemente,
puede ajustar su préactica docente a las dimensiones e indicadores a evaluar, y a los conceptos
retributivos asociados.

Discusion

Paul Rodaway (2007) comenta que el concepto de profesional de la ensenianza en Higher
Education (HE) no es tan facilmente definible como el de otras profesiones tan tradicionales como la
medicina. Es un concepto problematico que se debate entre dos frentes: la nocién tradicional de lo
académico, y el impacto de los rdpidos y amplios cambios en el sector en estos ultimos anos. En lo
académico, porque combina dos identidades, de investigador en una disciplina y de profesor de la
misma, y desde el segundo aspecto, por la creciente significacion de los cambios econdmicos, sociales y
tecnologicos que afectan el alcance, la estructura y funcionamiento del sector terciario. Acierta en sus
matizaciones al caracterizar la profesion del docente en HE como algo impreciso, complejo, vinculado a
la investigacion y a los constantes cambios contemporaneos. Desde un enfoque mads critico, otros
autores analizan las ansiedades y luchas politicas que rodean la profesionalizacién del desarrollo
pedagogico en las universidades contemporaneas y en su profesorado, que se desenvuelve en una lucha
importante por su auto—definicion en un ambiente de tensidon, de complejidad reciente y de demandas
competitivas (LEE & MCWILLIAM, 2008). En cualquier caso, desde ambos enfoques, el trabajo docente del
profesor universitario necesita reconocimiento y atencién para implicarse en la renovacién de la
ensenanza. Los resultados de este estudio inciden en la necesidad de precisar la profesion docente del
profesor universitario respondiendo a la actualizacion que la sociedad contemporanea exige.

A todo ello hay que anadir un matiz importante en esta profesion: la inclusion de procesos de
innovacion docente para dar respuesta no solo a los avances de la disciplina, sino a las necesidades que
requiere la sociedad, incorporando nuevas metodologias mas efectivas y acordes con los cambios, con
las necesidades sociales y con los resultados de aprendizaje esperados de las ensefianzas universitarias.
La motivacion para este cambio puede ser intrinseca o extrinseca; en ambos casos debe estar reforzada
positivamente para que funcione. En cierto modo, el interés del profesor por su propio desarrollo
profesional y por la innovacion dependera del grado de satisfaccion y confianza que tenga con su
ensefianza, de su conocimiento y habilidades, en términos de extension y uso de materiales didacticos y
repertorio de estrategias de ensefianza, y de los resultados de aprendizaje de sus estudiantes (AKERLIND,
2007). En nuestra opinion, esta motivacion debe ir acompafiada necesariamente por un reconocimiento
profesional del profesor.

A tenor de los resultados de este estudio es un hecho incontestable que el profesorado
involucrado en la adaptacion al EEES dedica significativamente mas tiempo a la docencia que el resto y
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que su dedicacidn a la investigacion es ligeramente menor, aunque no de forma significativa (Tabla 2).
Los datos de Nieto & Rodriguez (2005) confirman que la dedicacion del profesorado a la actividad
docente es, en general, mayor que a la actividad investigadora, apuntando algo mas: que esta ultima no
se realiza en detrimento de la actividad docente y que existe una tendencia mayoritaria a valorar de
forma positiva las interrelaciones entre ambas actividades. Nuestro estudio, sencillamente, afiade que
este incremento de la actividad docente es mayor en el contexto del proceso de Bolonia. En un trabajo
anterior detectamos que el profesorado desea siempre dedicar mas tiempo a la actividad investigadora
que a la actividad docente, independientemente del nivel de investigacion en el que se clasifique: alto,
medio o bajo (PEREZ BOULLOSA & ALFARO, 1999). Si conjugamos estas variables, es decir, el mayor
esfuerzo en la docencia, la mayor deseabilidad social del profesorado hacia la investigacion, y la falta de
sistemas de evaluacién y de reconocimiento de la calidad en la docencia, que se ha denunciado en este
estudio, nos podemos encontrar con que la motivacion para el cambio hacia un contexto docente
dentro del EEES por parte del principal motor, el profesorado, es practicamente nula.

El trabajo de Hannan ef al (1999) analiza la motivacidon para la innovacion en distintas
universidades inglesas y localiza las razones de los profesores para la innovacién en varias categorias: la
necesidad de incrementar el aprendizaje del estudiante, los cambios en el perfil de ingreso de los
estudiantes, las demandas de las agencias externas y de los empleadores, y el cambio en el curriculum y
la reorganizacion interna. Observamos que entre las categorias no figura una motivacioén extrinseca,
por ejemplo, los incentivos profesionales personales. En sus entrevistas se enfatizan otras motivaciones
como la competencia con la investigacidn, las demandas politicas de una docencia de excelencia o la
necesidad de una dacion de cuentas (accountability) de los departamentos o instituciones en sus
respectivos contextos. En sus conclusiones mencionan que el cambio en la HE estd dirigido
generalmente por un numero de fuerzas en las que se incluyen las demandas de los empleadores, las
iniciativas politicas de los gobiernos y las tentativas de los profesores para cubrir las necesidades
cambiantes de los estudiantes y reflejar la naturaleza cambiante de sus materias. Probablemente, el
hecho de no aparecer motivaciones extrinsecas relacionadas con la profesionalizacion
(professionalisation) o con la recepcidn de incentivos (encouragemenf) obedezca a razones
estructurales de las propias universidades exploradas o de la leyes estatales que las rigen. En nuestro
estudio se matiza que el cambio en la docencia debe ir acompanado de un reconocimiento integral que
repercuta en el desarrollo profesional del profesor, aunque es probable que nuestras matizaciones estén
determinadas por las propias normativas estatales del régimen de dedicacion del profesorado, por la
estructura de gobierno de las universidades publicas espanolas y por las perspectivas de desarrollo
profesional de los profesores. En cualquier caso, se ha resaltado en otros paises que los retos actuales de
las universidades estdn en la mejor preparacion del profesorado, los resultados académicos y
cuestionarse si las estructuras de gobierno resultan adecuadas (NOVAK & MACTAGGART, 2008).

Nuestras matizaciones apuntan, como ocurre en otros contextos, a la necesidad de una
transformacion de los modelos de gobernanza, haciéndolos més flexibles y preocupados por combinar
la calidad y la eficiencia en la toma de decisiones (CORCORAN, 2004). Los cambios deben ser
estructurales y sistémicos. En este sentido, las universidades e instituciones europeas estan adoptando
estrategias para impulsar su modernizacidn y actualizacion en la ensefianza, en la investigacion y en la
innovacion (DALE, 2007). Las estructuras de organizacion, la gobernanza y sistemas de gestion, los
planes de estudios y métodos de ensefianza, y los mecanismos de financiacion y de incentivos se
consideran elementos imprescindibles para garantizar que las universidades europeas mantengan su
competitividad (BIESTA £7" AL, 2009). De acuerdo con ello, la situacion actual de las universidades
espafnolas ante el proceso de implantacién del EEES requiere abordar un mayor reconocimiento e
incentivacion de la docencia de calidad, acorde con la renovacion de las metodologias de ensefianza, la
consolidacion del ECTS y los cambios estructurales en las propias universidades. De lo contrario, la
innovacion y la dedicacion a la docencia resultara poco atractiva para los profesores. Se considerara
tiempo perdido.

Ademads de estos cambios estructurales, nuestro estudio ha puesto de manifiesto que una
actualizacién de la docencia universitaria se podria concretar en tres grandes apartados relacionados
con las nuevas tareas docentes vinculadas a la implementacién de nuevas metodologias, con las nuevas
competencias docentes exigidas al profesor y con la coordinacion entre el profesorado, debiéndose
considerar estos componentes dentro de un sistema integrado de evaluacion de la docencia que
repercuta en un reconocimiento en la carrera profesional. Evidentemente, existe una literatura
cientifica abundante sobre estos temas de competencias docentes del profesorado universitario y sus
necesidades de formacidon (ALFARO, 2009; BAIN, 2007; BozU & CANTO, 2009; DE 1A CALLE, 2004; DE
MIGUEL £T AL 2006; 2009; ONRUBIA, 2005; TEJADA, 2009; ZABALZA, 2003). Sin embargo, nuestro estudio
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mas que relatar o clasificar tales competencias y tareas, aporta un contraste entre dos contextos de
ensenanza universitaria. No podemos afirmar que en otros tiempos no se utilizaran metodologias que
ahora se clasifican como nuevas, sino que realizando un contraste entre estos dos contextos, en un
mismo momento, se demuestra que la innovacion docente y el cambio en el contexto del EEES supone
una mayor dedicacién a la docencia en cantidad y calidad. Y los textos oficiales que acompanan este
cambio no pueden olvidar referencias al profesorado (TORREGO, 2004).

A partir de los analisis cuantitativos y cualitativos de este estudio se han presentado evidencias y
resultados que inciden en la necesidad de abordar una revision de la dedicacién académica del
profesorado que potencie el desarrollo docente de calidad combinando politicas e incentivos conjuntos
desde las propias instituciones educativas y de los gobiernos locales con responsabilidad en estos temas.
Estas conclusiones vienen corroboradas por otros trabajos relacionados, que remarcan que los cambios
en las costumbres del profesorado deben ir acompanados de medidas estructurales en diferentes
ambitos (YOUNGS & BELL, 2009). Del mismo modo, Knight, Tait & Yorke (2006) resaltaron que el
desarrollo profesional de los profesores debe considerarse como una accion estratégica que involucre a
los departamentos, equipos de profesores, directores de departamento y a responsables institucionales.
Nuestro estudio coincide con otros que valoran la importancia de la promocion de los equipos docentes
como mejora de la calidad y elemento de cambio (MARTINEZ & VIADER, 2008).

Existe un consenso creciente acerca de que la dedicacion académica del profesorado se compone
de tres componentes fundamentales que varian en funcidn de criterios: la investigacion, la docencia y la
gestion académica (ESPERET, 2001). La actividad investigadora de calidad cuenta con procesos de
reconocimiento oficial en la legislacion espainiola en relacion con la carrera profesional con
evaluaciones externas y en procesos internos de evaluacion. En cambio, la dedicacion a una docencia de
calidad, a la innovacién educativa y, muy especialmente, al conjunto de tareas requeridas por el
proceso de adaptacion de los estudios al contexto del EEES, carecen de todo tipo de reconocimiento. Hoy
por hoy, se sustentan en la dedicacion generosa y voluntaria de un amplio numero de profesoras y
profesores.

Lo mismo cabe decir de la dedicacion a la gestion académica especificamente vinculada con la
docencia y la calidad de las titulaciones. En este estudio se ha puesto de manifiesto que el proceso de
implantacion de las nuevas metodologias y la gestidon académica cobra un papel especialmente
relevante y una importancia estratégica indudable relacionada con: a) la elaboracion e implementacion
de los programas formativos desde una perspectiva integral; b) la cooperacion y coordinacion del
profesorado, muy especialmente del profesorado que imparte docencia en un mismo curso; y ¢) la
evaluacién continua de la calidad de la docencia y de las titulaciones desde un enfoque institucional.

En cualquier caso, con la implantacion y pretendida reforma del EEES siempre estaremos
moviéndonos en un contexto de opiniones encontradas. La recopilacion de trabajos que editan las
profesoras Liesner & Lohman (2009) a raiz de un seminario sobre el proceso de Bolonia y sus
consecuencias, muestran una representacion acertada acerca de la opinidon mayoritaria en las
universidades de habla alemana que, de entrada, no se oponen al esquema universitario del EEES. Sin
embargo, también presentan suficientes voces que lamentan la destruccidn de la universidad
humboldtiana, asi como otras que resaltan el papel de la evaluacion, y de sus agencias evaluadoras,
como grandes ganadoras del proceso de Bolonia imponiendo criterios de estandarizacion del sistema
angloamericano (festing, ranking and rating) con el coste burocratico inmenso que ello supone. En este
trabajo somos conscientes de que los resultados de este estudio concluyen con la necesidad del
establecimiento de una evaluacién institucional de la docencia de los profesores, argumentando, como
elemento de motivacion, el desarrollo de su carrera profesional. A la vez que también reconocemos la
potencia de algunos argumentos de la citada recopilacion acerca del peligro de que el proceso de
Bolonia haya iniciado una separacién entre los profesores esfrella, dedicados a la investigacion, y los
dedicados a la docencia, con una menor implicacion en la investigacion y con menores emolumentos,
aspectos que destrozarian los parametros de la universidad tradicional.
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Annex 1. ENQUESTA FINAL GRUP DE CONTROL.

i ; ; ENQUESTA AL PROFESSORAT
AVALUACIO DE LA DEDICACIO ACADEMICA Reconeixement integral de Ia
dedicacid académica (RIDA)
\VNIVERSITAT N roLrECNICa J Universitar dAlacans HUNWIERSITAT
BBVALENCIA 7 DE valincia = Universidad de Alicante JAUME:-I P, ﬁ;‘

Aquesta enquesta pretén fer una estimacio de la unitat de dedicacié académica que ha de desenvolupar el professorat en termes de cdrrega docent.

Li demanem que conteste amb la maxima sinceritat les preguntes proposades. Moltes gracies.

[Universitat | Categarla | [ Dedicacia |

|Ant|gultat | | Area de la titulacio en qué s'Inscriu Ia Titulacio que imparteix | i
DEDICACIO ACADEMICA TOTAL, EN CREDITS, DURANT EL CURS

[[00,0 enTeorin(rizCicle) + | 00,0 en Prictica(1+2 Cicle) + [ 00,0 en Practicum (142 Cicle) + | 00,0 _enTercer Cicle | TOTAL = 00,0 |

DEDICACIO ACADEMICA SETMANAL DURANT EL CURS

Calcule el percentatge del temps que dedica en la seua activital universitiria a la docéncia, a la invesligacio 1 a la gestio per al ler 2Zon
primer i segon quadrimestre, Tinga en compte que Ia suma de cada columna ha de ser 1002, Quad. | Quad.

[ ACTIVITAT DOCENT

carcler Learic o practic; tutories (amb grups i personalitzades); gestio de les assignatures; formacid, ele.

Planificacid i organitzacio de les assignatures, classes presencials tedriques, classes presencials prictiques, seminaris i tallers de 00.00% 00.0%
) W0

[ ACTIVITAT INVESTIGADORA

Treball propiament d’investigacid: laboratoris, estudi de camp, biblioteques, a

preparacio de comunicacions, posters, etc.; gestio de la investigacio: preparacio de sol-licituds, informes | meméories, etc,

., redaccid d'articles, informes d'investigacia, 00.0% 00.02%

[ ACTIVITAT DE GESTIO  (OCUPEL CAP CARREC ACADEMIC REMUNERAT? )

Gestio departamental, reunions.... geslio del centre 1 titulacid, juntes de centre...; participacié en organs i serveis de la Universitat

(comissions, etc.)...; participacié extraordinaria en processos d’avaluacié (PEMRA, institucional, mencid de qualitat, etc.), 00,00 00,0%
COIMissions.
TOTAL 000,005 | 000,0%

HORES DEDICADES A UNA ASSIGNATURA

Aquesta part del qiiestionari fit referéncia exclusivament a la sena experiéncia en la docéncin d'una assignatura, més concretament, a la carrega
real de feina que li ha suposat la docéncia. Li demanem cque trie una assignatura i emplene els camps { tnica i exclusivament en el treball

que ha desenvolupat en la mateixa.

Nombre de crédits tedrics impartits per vosté en aquesta matéria Nombre de crédits practics impartits per vosté. Total crédits: 00,0

Nombre d’estudiants matriculats Nombre d’estudiants que assisteixen a la seua classe
Tipus: i Durada: | — |
HORES PRESENCIALS DOCENTS EN LA ASSIGNATURA TRIADA TOTALS
Hores presencials de classes tedriques a la setmana: 00,0 per | (0) setmanes = 00.0
(inclou seminaris i qualsevol metodologia feta en una classe tedrica) (30 setmanes si ¢s anual, 15 setmanes @i & quadrimestral o altres) 2
Hores presencials de classes practiques a la setmama: 00,0 per . . -
(inclou qualsevol metodologia feta en una classe prictic, aixi com (0) s %8 - . . 00,0
2 ey e d (30 setmanes si és anual, 15 setmanes si és quadrimestral o altres) X
laboratoris, informedtica, ele.)
Hores presencials de tutories de Massignatura 00,00 per | (1) setmanes = 00.0
a la setmana: (30 selmanes s1 ¢s anual, |5 selrmanes si & quadrimestral o altres) i
ABANS DE LA DOCENCIA:
Hores totals dedicades a la planificacié i organitzacié de I’ assignatura
(elaboracid i difusid del programa —seleccid de continguls, elc -, organitzacio metodologica —temporalitzacio de 1 assignatura, recursos, elc.-, 0
establiment de criteris i sist d’avaluacid,
DURANT LA DOCENCIA:
Hores totals dedicades a la preparacio de les classes i organitzacio de les assignatures 00.0
(preparacit de les sessions de classes teoriques i/o prictiques; claboracio del material divers per al desenvolup de les classes...) v
Hores tolals dedicades a Ia coordinacio amb Ia resta del professorat i gestio de I'assignatura 00.0
(eines de millora, reflexid i innovacid, coordinacio docent, altres...) %
Hores totals dedicades a la avaluacio continua 00.0
(preparacid o' examens i altres eines d’avaluacid dels estudiants durant el curs -treballs, etc- correccid,...) .
DESPRES LA DOCENCIA:
Hores totals dedicades a I'avaluacié final 00.0
{preparacid, realitzacio i correccid d’examens) '
ALTRES
Hores totals dedicades a Ia formacié
g Y : . " fas o ” g 0
L ia a tallers i cursos organitzats per serveis de qualsevol tipus, activitats de formacio virtual, jomades, seminaris, etc.)
Especifiqueu: 00,0
TOTAL | 000,0
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Annex 1. ENQUESTA FINAL GRUP D’INNOVACIO-CONVERGENCIA.

AVALUACIO DE LA DEDICACIO ACADEMICA ENQUESTA AL PROFESSORAT
EN EL CONTEXT DE LA CONVERGENCIA EUROPEA e e
WNIVERSITAT /(5 UNIVERSITAT Uniiversitat & Alacant 8] UNIVERSITAT
BDVALENCIA - TTIT ) POLITECNICA PR Uiniversidad de Alicamte JAUME-1 ;iﬁ:f
sy H“"B

Aequiesta enquesta pretén fer una estimacic de la unitat de dedicacid académica que ha de desenvolupar el professorat en termes de carrega docent.
Li demanem que conteste amb la maxima sinceritat les preguntes proposades. L 'enquesta és completament anonima i la seua participacio en els

projectes d'innovacio educativa en convergéncia europea és molt vtil per poder estimar el funur académic que ens espera. Molies gracies.
|Universitat | | Categoria | | Dedicacia |
IAmIguIml I | Area de la titulacié en qué s’inscriu la Titulaclé que impartelx | |

DEDICACIO ACADEMICA TOTAL, EN CREDITS, DURANT EL CURS

| 00,0 e Teoria (142 Cicle) + | (0,0 enPrictica (142 Cicle) + | 00,0  en Practicum (142 Cicle) + | 00,0 en Tercer Cicle | TOTAL = 00,0 |

DEDICACIO ACADEMICA SETMANAL DURANT EL CURS

Calcule el percentatge del temps que dedica en la seua activitat universitiria a la docéncia, a la investigacid i a la gestid per al ler 2on
primer i segon quadrimestre. Tinga en compte que 1a suma de cada columna ha de ser 100%. Quad. Quad.

| ACTIVITAT DOCENT
Planificacio i organitzacid de les assignatures; classes presencials tedriques; classes presencials practiques, seminaris i Lallers de 00,00% | 00,00

cardcler tedric o prictic; tutories (amb grups i personalitzades); gestio de les assignatures; formacid, etc.
I ACTIVITAT INVESTIGADORA

Treball propiament d'investigacio: laboratoris, estudi de camp, biblioteques, arxius...; redaccio darticles, informes d’investigacio, 00,00 00.00%
preparacio de comunicacions, posters, ele.; gestio de la investigacio: preparacio de sol-licituds, infonmes i1 memories, cle. . :

| ACTIVITAT DE GESTIO  (OCUPEU CAP CARREC ACADEMIC REMUNERAT? }
Gestio departamental, reunions...; gestio del centre i tlulacid, juntes de centre..., participacio en organs 1 serveis de la Universital
{comissions, elc.).... parlicipacio extraordindria en processos d'avaluacio (PEMRA, institucional, mencid de qualitat, etc.), 00,006 | 00,00
comissions,
TOTAL 000,02 | 000,0%

CONVERGENCIA EUROPEA: PROJECTE D’INNOVACIO EDUCATIVA

Aquesta part del quiestionari fa referéncia exclusivament a la sena experiéncia en el Projecte d’innovacio educafiva i, més concretament, a la
carrega real de feina que [i ha suposat la docéncia de assignatura que ha experimentat amb caracter pilol. Si teé meés d'una assignatura en que
haja aplicat el sistema experimental europen ECTS, frie només una

Es el primer any que participa en projectes de convergéncia curopea? _ El projecte abraga totes les assignatures d'un maleix curs?

Nombre de credits teories impartils per voste en aquesta materia Nombre de aredils practics impartits per vom’:.l 00,0 Total credits: 00,0

Nombre d'estudiants matriculals 0 Nombre d'estudiants que assisieixen a la scua classe 0

Tipus: ] Durada: [ |

HORES PRESENCIALS DOCENTS EN LA ASSIGNATURA TRIADA TOTALS
Hores presencials de classes teoriques a la setmana: 00,0 per | (0) setmanes = 00,0
(inclou seminaris i qualsevol metodologia feta en una classe teorica) (30 setinanes si € anual, 15 setmanes i és quadrimestral o altres) :
Hores presencials de classes practiques a la setmana: 00,0 per o =
(incl dlesval imstodilts i fotg o clnsss pikaiie abit () setmanes = 00.0

Ml oL QUILSEYOS AN O000INELR TE 1L LNA CLASSE RS G ALe som. (30 setrmanes si és anual, 15 setmanes si & quadrimestral o altres) =

laboratoris, informatica, etc.)
Hores presencials de tutories de I'assignatura 00,0 per | (0) setmanes = 00.0
a la setmana: (30 setinanes si és anual, 15 selimanes si és quadrimestral o altres) d

ABANS DE LA DOCENCIA:
Hores totals dedicades a la planificacié i organitzacio de I’assignatura
(elaboracio i difusié del programa —seleccid de continguts, etc.-, organitzacié metodologica —temporalitzacié de 1" assignatura, recursos, etc.-, L0
establiment de criteris i sistemes davaluacid,
DURANT LA DOCENCIA:

Hores totals dedicades a la preparacié de les classes i organitzacié de les assignatures

{preparacio de les sessions de classes ledriques ifo prictiques. elaboracié del material divers per al desenvolupament de les classes...) 050
Hores totals dedicades a Ia coordinacié amb Ia resta del professorat i gestio de I'assignatura 00.0
(cines de millora, reflexio i innovacio, coordinacio docent, altres..) E
Hores totals dedicades a la avaluacié continua 00.0
{preparacio d'examens i altres eines d'avaluacid dels estudiants durant ¢l curs -treballs, ete- correccid,...) ¥
DESPRES LA DOCENCIA:
Hores totals dedicades a I'avaluacié final
: % it iyt 00,0
(preparacio, realilzacio i correccio d )
ALTRES
Hores totals dedicades a la formacio 00.0
(assisténcia a tallers i cursos organitzats per serveis de qualsevol tipus, activitats de formacio virtual, jomades, inaris, etc.) :
Especiliqueu: 00,0

TOTAL | 000,0
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